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Resumen

El objetivo de este trabajo fue comparar el rendimiento de nifios con y sin
dificultades en comprension lectora en tareas que evaltan funciones ejecutivas.
Se partié de una muestra inicial de 507 nifios de 5° y 6° de escuela Primaria, y
1° aflo de escuela Secundaria, de tres colegios privados de oportunidades
educativas medias de la ciudad de Montevideo. A partir de la aplicacion de las
pruebas de comprension lectora, se conformaron los grupos de buenos y malos
comprendedores (emparejados en edad y escolaridad), descartandose los nifios
con dificultades en decodificacion. Mediante un estudio de diferencia de grupos,
comparamos el rendimiento de ambos grupos en dos pruebas que evallan
inhibicion (test de Hayling y test de Stroop) y dos pruebas que evaluan flexibilidad
cognitiva y evocacion léxica (pruebas de fluidez verbal). Los resultados arrojaron
gue los malos comprendedores rindieron significativamente peor que los buenos
comprendedores en el test de Stroop, lo que es convergente con trabajos
previos. Esto abona evidencia en favor de las dificultades para inhibir que
presentan los malos comprendedores. En el test de Hayling no se registraron
diferencias estadisticamente significativas. En relacion con las pruebas de
fluencia verbal, los resultados mostraron un rendimiento de los malos
comprendedores significativamente por debajo del rendimiento de los buenos
comprendedores, lo cual da cuenta de las debilidades del grupo con dificultades
a nivel de la flexibilidad cognitiva y del acceso al Iéxico.

Palabras clave: comprension lectora — funciones ejecutivas — inhibicion —
flexibilidad cognitiva — |éxico mental
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Capitulo 1. Justificacion y marco teorico

l. Introduccion

“De los muchos mundos que el hombre no recibié como un don de la
naturaleza, pero que cred con su propio espiritu, el mundo de los libros es el
mas importante. Todos los nifios, cuando garabatean las primeras letras en la
pizarra e intentan leer por primera vez, acceden a un mundo mas complicado y
artificial; ninguna vida es lo bastante larga para conocer las leyes y las normas
de este mundo por completo y para ponerlas en practica a la perfeccion. Sin las
palabras, sin la escritura y sin los libros no habria historia, no podria haber

concepto de humanidad.”

Hermann Hessel

Dada la trascendental importancia de la comprension lectora en la vida diaria de
los seres humanos (Carretti et al., 2009; Abusamra et al., 2010; van den Broek y
Espin, 2012), el destacado desarrollo de conocimientos neuropsicolingiiisticos
gue focalizan sobre estos aspectos en los ultimos tiempos (Abusamra et al.,
2010; Snowling y Hulme, 2012) resulta de gran beneficio para el area. Que las
poblaciones de las naciones sean capaces de comprender textos de forma
competente constituye un asunto de absoluta relevancia social; lograr su
desarrollo es una aspiracion compartida por todos los sistemas educativos
(Abusamra y Joanette, 2012). Por encima de cualquier otro aprendizaje, el
objetivo fundamental de la escuela es que los alumnos sean capaces de leer de

manera eficiente (Cuetos, 2013).

Se ha postulado que aproximadamente un 10% de los nifios en edad escolar
muestra dificultades especificas, y en algunos casos significativas, en su
performance de comprensién lectora (Nation y Snowling, 1997). Un déficit a nivel

de la comprension lectora puede tener efectos perjudiciales en el rendimiento

1 Hesse H. The magic of the book. 1931. Citado en: Wolf M. Como aprendemos a leer. Historia
y ciencia del cerebro y la lectura. Barcelona: Ediciones B; 2008, p. 101.



académico en general, en el acceso a los recursos comunitarios y en el grado de
insercion laboral (Snow, 2002; Meneghetti et al., 2006; Cutting et al., 2009;
Locascio et al., 2010; Helder et al, 2013). Los jovenes con escasa capacidad
lectora se benefician poco de las situaciones de aprendizaje escolar y de su
entorno sociocultural; pero, ademas, se ve perjudicada la percepcion de si
mismos y la motivacion para seguir estudiando, lo que puede dar lugar a la

desercion del sistema educativo (Watson et al., 2012; Garcia et al., 2015).

Mas alla del impacto y la recurrencia, este trastorno no ha sido lo suficientemente
estudiado (Cutting et al., 2013), especialmente si se lo compara con la atencién
que ha recibido otro aspecto de base como lo es la decodificacion (Nation y
Snowling, 1997; Snowling et al., 2009; Locascio et al., 2010; Cutting et al., 2013;
Cartwright et al.,, 2016). Para algunos estudiantes, las dificultades de
comprension lectora son dificiles de remediar, y la brecha entre ellos y sus pares
se agranda y se vuelve cada vez mas dificil de achicar a medida que transcurre
el tiempo (Faggella-Luby y Deshler, 2008). Es primordial que los nifios con pobre
comprensién lectora reciban un mejor acompafiamiento dentro del sistema
escolar donde, hasta el momento, los apoyos son enormemente insatisfactorios

(Snowling y Hulme, 2012).

De lo antedicho se desprende la especial importancia de los aportes que puedan
hacerse en este sentido (Snow, 2002) y de cuan esencial pueda ser contribuir al
avance de conocimientos de este tema medular (Cartwright et al., 2016), que
hace a la vida personal y profesional de los seres humanos (Abusamra et al.,
2010), y que juega un rol central en nuestras vidas educativas, laborales,

recreativas y sociales (Cain, 2013.)

Se espera que los alumnos, a mediados de su escolarizacion primaria, sean
capaces de leer para estudiar (Snow, 2002); es decir, en lugar de aprender a
leer, el desafio pasa a ser leer para aprender (Sesma et al., 2009). Es mas, la
lectura se vuelve decisiva. Sin embargo, en este punto, es preciso considerar la
compleja naturaleza del tema en cuestion (Nation, 2005; van den Broek y Espin,

2012). Al respecto, Sanchez afirma: “... convendria sopesar si entendemos



realmente el reto que supone ser un lector competente” (Sanchez et al., 2011, p.
17.)?

La Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econdémicos (OCDE) define la
competencia lectora como “la capacidad de un individuo para entender, utilizar,
reflexionar y comprometerse con textos escritos, con el fin de alcanzar las metas
propias, desarrollar su potencial y sus conocimientos y participar en la sociedad
(...) involucra interpretacion y reflexion asi como la habilidad de usar la lectura
para alcanzar metas propias en la vida como individuo integrante de una
sociedad” (ANEP, 2016, p. 37)%. Esta concepcién de la lectura toma como base
una perspectiva cognitiva en tanto la comprension lectora implica procesos

cognitivos de alto orden (Sanchez et al., 2011.).

En las Ultimas Pruebas PISA (2015), Uruguay obtuvo un total de 437 puntos en
lo que respecta a la competencia lectora (ANEP, 2016). Este resultado indica
que, en el pais, el 66.8% de los estudiantes de 15 afios evaluados no fue capaz
de desplegar habilidades como: reconocer “la relacion entre varios fragmentos
de informacién”; integrar “varias partes de un texto con el fin de identificar una
idea principal, comprender una relacion o interpretar el significado de una palabra
o frase”; comprender el texto de acuerdo con temas familiares y cotidianos -
habilidades del nivel 3- (ANEP, 2016, p. 41)*. Dentro de aquel porcentaje, un
39% de los jovenes uruguayos ni siquiera consiguid reconocer la idea principal
en un texto, comprender relaciones o construir significados dentro de un
fragmento limitado del texto cuando la informacion no es relevante y hay que
realizar pequefas inferencias, ni realizar comparaciones entre el texto y sus
conocimientos previos -habilidades del nivel 2-. Mas aun, esta poblacion se
encuentra lejos de construir hipotesis, “evaluar criticamente un texto”

habilidades del nivel 4-, inferir “qué informacién del texto es relevante”,

comprender de forma completa un texto de formato inusual -habilidades del nivel

2 Sanchez Miguel E, Garcia Pérez R, Rosales Pardo J. La lectura en el aula. Qué se hace, qué
se debe hacer, qué se puede hacer. Barcelona: Grao; 2011, p. 17.

8 ANEP. Comunicaciéon de datos y resultados del ciclo de la Evaluacién Internacional de
Estudiantes PISA. Montevideo: PISA Uruguay; 2016, p. 37.

4idem. p. 41.



5-, y generar “categorias abstractas” para poder interpretar -habilidad nivel 6-
(ANEP, 2016, p. 41)°.

Estar alfabetizado supone dominar el lenguaje escrito: utilizar la lectura y la
escritura como instrumentos de comunicacién con los demas y con nosotros
mismos (Sanchez et al., 2011). Estos resultados ponen de manifiesto la
necesidad de abordar la temética de la comprension lectora en profundidad. Solo

de esta manera podra pensarse en cambios concretos.

Uruguay cuenta con muy pocas investigaciones sobre el tema (Balbi et al., 2009;
Cuadro y Balbi, 2010; Beisso, 2011). Son escasos los estudios que se han
propuesto comparar el rendimiento de buenos y malos comprendedores desde
una perspectiva neuropsicolingiistica. De tal modo, este trabajo se propone un

aporte en dicho sentido.

Por otra parte, no queremos dejar de apuntar lo que la literatura especializada
ya viene advirtiendo en relacion con la necesidad de abordar este campo; es
preciso atender la pertinencia historica de la investigacion especifica en este
fundamental proceso lector. Nos encontramos en un momento critico para la
especie humana en cuanto a sus formas de comunicacion y aprendizaje (y
especificamente en cuanto a las formas de procesamiento de la informacion), al
tiempo que nunca antes se habia reconocido tan plenamente la complejidad del
proceso de leer, asi como la magnitud de sus contribuciones especificas (Wolf,
2008). Entonces, “saber lo que la lectura le exige a nuestro cerebro y cémo ello
contribuye a nuestra capacidad de pensar, sentir, deducir y comprender a los
demas seres humanos es hoy cuando estamos en plena transicién de un cerebro

lector a otro cada vez mas digital, especialmente importante” (Wolf, 2008, p. 20)8.

La presente investigacion se propone contribuir al conocimiento de los procesos
implicados en la comprension lectora, que no solo preocupa a quienes orientan
en el ambito de la educacion (Snow, 2002; Cuetos, 2013; Sanchez et al., 2011;
Gomez-Veiga et al., 2013; Carretti et al., 2014), sino también a los que se ocupan

del diagnodstico e intervencion de las dificultades del neurodesarrollo y sus

5 {dem.
6 Wolf M. Como aprendemos a leer. Historia y ciencia del cerebro y la lectura. Barcelona:
Ediciones B; 2008, p. 20.



procesos de aprendizaje (Nation y Snowling, 1997; Cain y Oakhill, 2006;
Snowling y Hulme, 2012). En este afan, afirmamos junto con Cuetos la urgencia
de acercar los avances cientificos a la “vida real”, donde se juega la ensefianza
de la lectura y el trabajo con los nifios con dificultades, para que “no se agrande

la brecha entre la investigacion y la practica” (Cuetos, 2013, p. 9)’.

En definitiva, este trabajo se propone colaborar en el desarrollo de la noble tarea
de quienes ayudan a los mas jévenes en su aprendizaje lector, ya sea desde la
ensefianza, la prevencion, o desde la intervencion cuando dicho proceso se
encuentra comprometido desde sus bases biologicas. La eleccién del marco
tedrico colabora en este sentido, ya que encaramos el andlisis de un tema que
supone un aprendizaje sumamente significativo, en el que se producen cambios
profundos en los cerebros de los aprendices (Cuetos, 2013); la perspectiva
neuropsicolégica resulta ideal para este abordaje (en esta linea ver: Cutting et
al.,, 2009; Cartwright, 2015). Establecer los procesos neuropsicoldgicos
subyacentes asociados a las dificultades en la lectura es esencial para
finalmente entender las bases neurobiol6gicas centrales de la comprension
lectora (Cutting et al., 2009). En palabras de Wolf; “pocas cosas reflejan con mas
claridad la asombrosa capacidad del cerebro humano para reorganizarse a fin
de aprender una nueva funcion intelectual que el acto de leer.” (Wolf, 2011, p.
20.)8

7 Cuetos F. Psicologia de la lectura. 82 ed. Madrid: Wolters Kluwer Educacion; 2013, p. 9.
8 Wolf M. Como aprendemos a leer. Historia y ciencia del cerebro y la lectura. Barcelona:
Ediciones B; 2008, p. 20.



Il. Marco teérico

“La manera en que la lectura refleja la capacidad del cerebro para trascender
el disefio original de sus estructuras es también, en gran medida, un reflejo de

z

la capacidad del lector para ir mas alla de lo que el texto y el autor le ofrecen.’

Maryanne Wolf®

1. Lo que implica comprender un texto

Las investigaciones de los ultimos afios en el campo de la Neurolinglistica
demuestran que la adquisicion de la lectura constituye un proceso complejo, en
gue multiples habilidades y estrategias deben desarrollarse y coordinarse para
lograr un desempenio exitoso (Kintsch y Rawson, 2005; Wolf, 2008; Cartwright,
2012). El objetivo final de la lectura es la comprension de un texto (Snowling y
Hulme, 2005; Abusamra et al., 2010), es decir, cuando el lector es capaz de
extraer la informacion que el texto porta, no como mero receptor, sino mediante
la realizacion de hipétesis y abstracciones, que suponen una construccion activa
de aquel mensaje (Abusamra et al., 2010). “Un lector que puede leer palabras
pero no comprende lo que esta leyendo, no esta verdaderamente leyendo”
(Abusamra et al., 2010, p. 3)1°. La comprensién ocurre en tanto el lector elabora
una representacion mental del mensaje del texto (Kintsch y Rawson 2005), es
decir, cuando construye un modelo de situacion (van Dijk y Kintsch, 1983). Asi,
el texto es percibido como una estructura coordinada y coherente, mas que como

un conjunto desarticulado de piezas de informacion (Abusamra et al., 2008).

El abordaje de un texto supone por parte del lector la identificacion de palabras,
la deteccion de estructuras sintacticas y la extraccién del significado de las
oraciones individuales; sin embargo, el analisis de la informacion explicita no
agota la totalidad de la tarea (Abusamra et al., 2008). Para explicar el proceso

de comprension de un texto, van Dijk y Kintsch (1983) plantean tres niveles de

9 Wolf M. Cémo aprendemos a leer. Historia y ciencia del cerebro y la lectura. Barcelona:
Ediciones B; 2008, p. 34.

10 Abusamra V, Ferreres A, Raiter A., De Beni R, Cornoldi C. Test Leer para Comprender.
Evaluacion de la comprension de textos. Buenos Aires: Paidos; 2010, p. 3.



representacion. Reconocen un primer nivel, denominado estructura de
superficie. Esta constituye una representacion superficial y efimera, que incluye
la secuencia de palabras interpretada sintactica, semantica y pragmaticamente

en el contexto de una oracién (Abusamra et al., 2010).

Sin embargo, es posible que la comprension lectora habilite, no tanto a una
representacion de lo que el texto dice, sino algo que vaya mas alla de esto; lo
que deja la lectura es una visibn mas compleja del mundo o de un aspecto de él
(Sanchez et al., 2011). Se trata, para van Dijk y Kintsch, de una red
interconectada de ideas que subyace a la forma de superficie: se preserva el
mensaje por sobre las palabras y sintaxis exactas (Abusamra et al., 2010). Este

nivel es denominado texto de base proposicional.

Finalmente, el modelo de situacion es el nivel de representacion mental mas
perdurable en la memoria; consiste en un micro-mundo que se construye a partir
de la realizacion de inferencias y es resultado de la interaccién entre el texto
explicito y el conocimiento de mundo y objetivos del lector (Kintsch y Rawson
2005; Abusamra et al., 2010). Este tercer nivel supone, para el lector, considerar
su propio proceso de comprension; de esta forma, es capaz de detectar una
incongruencia entre dos textos diferentes, o entre lo que él pensaba y lo que el
texto dice, por ejemplo (Sanchez et al., 2011). Un aspecto importante a destacar
del modelo de situacion es que no es restrictivo al dominio verbal;
frecuentemente incluye imagenes, emociones y experiencias personales
(Kintsch y Rawson, 2005).

De este modo, resulta ilustrativa la distincion de Sanchez al plantear que en la
comprension superficial (extraccion), el lector es capaz de pensar en lo que dice
el texto; en la comprension profunda (interpretacion), es capaz de pensar con el
texto; y en la comprensioén critica (reflexion), el lector es capaz de repensarlo
(Sanchez et al., 2011).



2. Procesos involucrados en la comprension lectora: una aproximacion

multicomponencial

Ya ha sido ampliamente confirmado que estos niveles de representacién mental
pueden darse en la lectura de un texto. Por ejemplo, puede darse que el lector
sea capaz de resolver un problema tras la lectura, a pesar de que no recuerde
precisamente lo dicho en el texto (Goldman et al., 1995). En contraste, el lector
puede retener el significado de las palabras del texto -lo que le permite
parafrasear-, pero, al mismo tiempo, no consigue operar con esas ideas para
resolver una situacion (Perrig y Kintsch, 1985). De esta forma, queda demostrado
que para lograr la comprensién de un texto es necesaria la activacion de
procesos complejos, que trascienden la asociacion entre la forma escrita de las

palabras y sus caracteristicas léxicas y semanticas (Abusamra et al., 2010).

Multiples aspectos ligados al lector contribuyen al proceso de construccion de
una representacién mental coherente de un texto. Es por esto que se identifican
varios perfiles de malos comprendedores, y estos conforman un grupo
heterogéneo (Nation, 2005; Meneghetti et al., 2006; Sesma et al., 2009). El déficit
de comprension lectora no puede atribuirse a una causa Unica (Cartoceti, 2012).
Diversas investigaciones han ido destacando el rol que cumple un amplio nUmero
de sub-competencias especificas en el proceso de comprension (Perfetti, 1999),
las cuales incluyen procesos linglisticos y no linguisticos (Ferreres, 2007). De
este modo, se torna necesaria una aproximacion multicomponencial a los
procesos que intervienen en la comprension lectora, lo cual es fundamental tanto

desde una perspectiva tedrica como empirica (Abusamra et al., 2009).

i. El aporte de competencias linguisticas

a. Reconocimiento de palabras

Hay clara evidencia que demuestra que competencias de bajo nivel influyen de
manera significativa sobre la comprensién de lo que se lee (Perfetti, 1985). El
reconocimiento de palabras constituye un nivel ineludible para el despliegue de
habilidades cognitivas de alto orden y estrategias de supervision, necesarias

para la construccion del significado. Décadas atras se ponia mucho énfasis en



como el éxito o fracaso en la comprension lectora estaba determinado en gran
medida por la habilidad para decodificar (Sesma et al., 2009). Un proceso de
decodificacion automatizado deja al lector recursos cognitivos disponibles para

construir el significado global del texto (Verhoeven et al., 2011).

La capacidad de decodificar (reconocer palabras) tiene un peso significativo a la
hora de comprender textos, incluso en edades de escolaridad avanzadas.
Sanchez, Garcia y Gonzalez, demostraron que una vez controladas las
habilidades de memoria de trabajo, los conocimientos previos y la capacidad
para operar con marcadores textuales -sefiales del texto que funcionan guiando
el proceso de interpretacién del mismo-, los alumnos con una mecanica lectora
mas veloz, acceden a una mejor comprension (Sanchez et al.,, 2007). La
comprension de textos puede verse afectada entonces, por fragilidades en el
nivel de reconocimiento de palabras (Sesma et al., 2009); esto es: si el lector no
tiene una adecuada capacidad para decodificar, esto repercutira en la
comprension de textos (Adams, 1990; Lyon, 1995; Torgesen, 2000), en tanto
Menos recursos cognitivos podran destinarse a la construccion de significado
(Cutting y Scarborough, 2006.) La habilidad para decodificar palabras -valorada
en tareas de conciencia fonolégica, reconocimiento de letras y reconocimiento
de palabras-, predice la comprension lectora a lo largo de los afios (Kendeou et
al., 2009).

La adquisicion de la habilidad para reconocer palabras de forma precisa y veloz
supone un proceso largo y paulatino; responde a un aprendizaje que exige
multiples y sistematicas exposiciones al estimulo del cédigo escrito (Sanchez et
al., 2011). Numerosos estudios revelan que la capacidad de decodificacién se
desarrolla a lo largo de la escolaridad, y dan a conocer que la precision, y, sobre
todo, la velocidad, insumen mucho tiempo de aprendizaje (como muestran las
técnicas Prolec-R, Prolec-se, LEE). Hoy sabemos que un lector experto tarda
250 milisegundos en reconocer una palabra, y otros 100 milisegundos mas en

acceder a su significado (Kintsch, 1998; en Sanchez et al, 2011.)

En los lectores expertos, el reconocimiento de palabras se da de forma
automética; aunque no se tenga intencion de leer, el cerebro lo hace de forma
involuntaria e incluso accede al significado de la palabra a pesar de que no se lo

proponga (Blakemore y Frith, 2005). Entre otras cosas, Fodor asigna a los
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sistemas modulares el caracter de obligatorios; el sistema de procesamiento

linguistico funciona “inevitablemente” (Fodor, 1986).

A pesar de todo lo expuesto hasta el momento, la decodificacion es un proceso
subyacente necesario pero no suficiente para la comprension de un texto. Es
por esto que continuaremos en la exploracion del extenso catalogo de
habilidades y competencias que desempefian algun papel en la comprension
lectora (Sanchez et al., 2011). En muchos sentidos, el perfil cognitivo asociado
con el déficit en la comprension lectora contrasta directamente con el vinculado
a los perfiles cognitivos con dificultades en el nivel de reconocimiento de palabras
-como es en el caso de la dislexia- (Snowling y Hulme, 2012). El déficit especifico
en la comprension de textos se manifiesta en nifios que decodifican
apropiadamente y tienen habilidades de procesamiento fonolégico adecuadas,
pero no logran asignar significado a lo que leen (Yuill y Oakhill, 1988; Nation y
Snowling, 1997; Nation, 2005). Su nivel de reconocimiento de palabras se
encuentra intacto, por lo que esto no explica su pobre desempefio en

comprension lectora (Cutting et al., 2009).

b. Vocabulario

El vocabulario es un aspecto cultural que se desarrolla progresivamente y
contribuye de manera directa a la comprension de textos. Un adecuado nivel de
vocabulario potencia el desarrollo del lenguaje en general, y redunda en la
capacidad para comprender textos, en particular (Wolf, 2008). La comprensién
depende del conocimiento del significado de las palabras que se leen; en el
momento en que el lector se encuentra con un texto, la habilidad para acceder
al significado de la palabra, segin se aplica en el contexto de ese texto en

particular, es critico (Perfetti, 2010).

Las correlaciones entre vocabulario y comprension lectora han sido ampliamente
demostradas (Anderson y Freebody, 1981; Nation et al., 2004; Tannenbaum et
al., 2006; Braze et al., 2007; Cutting et al., 2009). La comprension lectora se
sustenta en el conocimiento de las palabras, incluyendo los aspectos
ortograficos, fonologicos y semanticos (Perfetti y Hart, 2001). A la inversa, un

vocabulario limitado o la inhabilidad para acceder al conocimiento del
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vocabulario de forma eficiente, tiene como efecto una pobre compresion de
textos (Beck et al., 1982). El nivel de vocabulario desarrollado es uno de los
predictores mas importantes de la comprension lectora (McKeown et al., 1983;
Cain y Oakhill, 2011; Quinn et al., 2015; Duff et al., 2015). Al mismo tiempo, se
ha reportado que los nifios con pocas habilidades para comprender textos no
son capaces de deducir del contexto el significado de palabras novedosas, de la
forma en que lo son los buenos comprendedores de su misma edad (Cain et al.,
2004).

Se ha reportado que nifios con dificultades en comprension lectora rinden peor
gue sus pares buenos comprendedores en tareas de procesamiento léxico -a
nivel seméantico- (Nation y Snowling, 1998; 1999; Nation et al., 1999). Mas
concretamente, al intentar explicar el rol especifico del conocimiento de
vocabulario en el procesamiento linguistico, Ouellette (2006) discrimind entre
profundidad -valorado en tareas de definicion de palabras y sinénimos- y
amplitud -medido en tareas de vocabulario receptivo y expresivo-. Encontrd que
es el primero de estos el que esta mas fuertemente asociado con la habilidad
para comprender textos. Mientras la amplitud de vocabulario se vincularia con
factores fonoldgicos, la profundidad involucraria conocimiento semantico y
organizacion (Ouellette, 2006). En la linea de lo expuesto, se ha postulado que
debilidades en el nivel Iéxico-semantico son caracteristicas de los malos

comprendedores (Nation, 2005).

En un estudio de jovenes con Trastorno por Déficit de Atencion con
Hiperactividad (TDAH), se encontro0 que el vocabulario explicaba parte del
rendimiento en comprension lectora. Esto es, los buenos y malos
comprendedores con TDAH no difirieron en la severidad de los sintomas, la
inteligencia no verbal y la habilidad para reconocer palabras, pero si mostraron
una diferencia significativa en la medida de vocabulario expresivo. Asi, el nivel
de conocimiento de vocabulario es interpretado como mediador entre los
sintomas de TDAH vy el nivel de comprension lectora logrado (Martinussen y
Mackenzie, 2015).
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c. Otras habilidades del lenguaje oral

En tanto crece el nivel de competencia en el reconocimiento de palabras en el
transcurso de los primeros afios de la escuela, el impacto de las habilidades de
decodificacion a la hora de comprender textos disminuye gradualmente, mientras
que aumenta el aporte de las habilidades del lenguaje oral para explicar el
rendimiento en tareas que implican procesamiento textual (Kedou et al., 2009).
Si bien existen diferencias importantes entre el lenguaje oral y el escrito, la
evidencia sugiere que los procesos subyacentes a la comprensién discursiva oral
y a la comprension lectora son muy semejantes (Nation, 2005). Asi, ha sido
demostrado en adultos que la comprension oral y la comprension lectora se
encuentran fuertemente correlacionadas (Daneman y Carpenter 1980; Bell y
Perfetti, 1994), y que las dificultades de comprension lectora pueden predecirse
de las pobres habilidades de comprension oral en nifios (Stothard y Hulme, 1992;

Nation y Snowling, 1997).

En un estudio longitudinal de 4 afios, se observd que tanto buenos como malos
comprendedores presentaban desempefios semejantes en decodificacion y
habilidades fonoldgicas, pero el grupo de los malos comprendedores mostraba,
en particular, debilidades en tareas ligadas al lenguaje oral, tales como lenguaje
expresivo y receptivo, procesamiento gramatical y comprension auditiva (Nation
et al., 2010).

Hay amplia evidencia sobre las debilidades que muestran los malos
comprendedores en actividades que implican procesamiento sintactico (Stothard
y Hulme, 1992; Nation y Snowling, 2000). Desde la temprana infancia el dominio
de la sintaxis es necesario; “la asimilacion y el uso de las relaciones gramaticales
del idioma allana el terreno para entender la creciente complejidad de las
oraciones de los libros; por ejemplo, permite que el nifio entienda de qué manera
el orden de las palabras influye en el significado de las frases” (Wolf, 2008, p.
107). En este sentido, Nation et al. (2004) encontraron que la performance de los
nifos con dificultades especificas en compresion lectora es descendida en
tareas de morfosintaxis, asi como en las que evallan expresion oral y
comprension de lenguaje figurado, en comparacion con nifios buenos

comprendedores (Nation et al., 2004).
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Al rastrearse los antecedentes de nifios con bajo nivel lector en segundo afo
escolar, se encontré una probabilidad entre tres y cinco veces mayor de tener un
historial de dificultades en el lenguaje oral en la etapa pre-escolar, en
comparacién con sus pares con adecuadas habilidades en lectura (Catts et al.,
1999). La relacion entre debilidades en lenguaje y comprension lectora parece
bastante estable en el transcurso del tiempo; si una persona tiene dificultades
para comprender el lenguaje hablado, es probable que muestre dificultades para

comprender el lenguaje escrito (Sesma et al., 2009).

De este modo, se ha postulado que una baja habilidad de lenguaje oral es
caracteristico de los malos comprendedores, e incluso, se ha encontrado
evidencia para fundamentar que una minoria de estos presenta sintomatologia
compatible con Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) (Nation et al., 2004). Sin
embargo, es importante insistir en que, a diferencia de la mayor parte de los
nifos con TEL, los malos comprendedores no presentan dificultades en el
procesamiento fonolégico; en cambio, sus habilidades de lenguaje oral se
caracterizan por mostrar fragilidades en aspectos no fonolégicos del lenguaje,
gue van desde debilidades en el nivel léxico, a dificultades en la interpretacion

de lenguaje no literal (Nation, 2005).

Segun el tradicional Modelo Simple de Lectura (Gough y Tunmer, 1986; Hoover
y Gough, 1990), la comprension lectora es el producto de la decodificacion y la
comprension linglistica. Segun esta perspectiva, los nifios con déficits para
comprender textos presentan dificultades para decodificar o para comprender el
lenguaje -o dificultades en ambas habilidades-. De acuerdo con las evidencias
expuestas hasta el momento, hay importantes vinculos entre las habilidades
linglisticas y la capacidad para procesar y construir el mensaje textual; asi, el
Modelo Simple de Lectura seria capaz de explicar estos casos. Sin embargo -
como puntualizamos en el apartado Reconocimiento de palabras-, los nifios con
dificultades especificas en comprension lectora presentan desempefios
normales en las pruebas que evaltan decodificaciéon (Yuill y Oakhill, 1988; Nation
y Snowling, 1997; Nation, 2005). De esta manera, la primera variable de la
ecuacion del Modelo Simple resulta inadecuada para concebir el perfil cognitivo
de los malos comprendedores, desde el enfoque neuropsicolinglistico. Por otra
parte, si bien las investigaciones demuestran que las habilidades implicadas en
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la comprension oral desempefian un rol clave para explicar la capacidad de
comprender textos -como presentamos en este apartado-, se ha reportado que
dichas habilidades no dan cuenta de todos los casos de dificultad en
comprension de textos (Catts et al., 2005; Georgiou y Hayward, 2009). En
consecuencia, la literatura ha venido apuntando a la necesidad de ampliar el
enfoque, y agregar otros procesos cognitivos (Cartwright 2002; 2007; Conners,
2009; Sesma et al 2009; Cutting et al., 2009; Cartwright et al., 2010; Kieffer et
al., 2013) para abordar el estudio de la comprensién lectora (Nation, 2005; Cain
y Oakhill, 2007; van den Broek y Espin, 2012). Es en esta linea que la presente
tesis realiza su trabajo, por lo que el marco tedrico que la sustenta incluye el
aporte de otras funciones neuropsicoldgicas, que continuaremos describiendo a

continuacion.

ii. La construccion de representaciones mentales

Uno de los aspectos esenciales destacado por el enfoque multicomponencial es
la estructura jerarquica de la informacion (Abusamra el al., 2010). De acuerdo
con las intenciones, los objetivos y la tematica misma, el texto pone en juego
informaciones mas o menos relevantes; es sobre las primeras que un buen
comprendedor realiza la mayor cantidad de inferencias (Walker y Mayer, 1980;
Gutiérrez Calvo y Carreiras, 1990). En el proceso de comprension, es tan
importante lo que se computa como lo que se descarta. La informacion
secundaria deber ser desactivada para no sobrecargar el sistema de
procesamiento linguistico ni la memoria de trabajo, que tienen capacidad

limitada.

Otro aspecto importante referente al texto es la distancia entre dos 0 mas piezas
de informacion; en este sentido, la memoria de trabajo desempeiia una labor
fundamental para mantener activadas las respectivas piezas, y asi relacionarlas
conceptualmente (Abusamra et al., 2010) -sobre este punto se profundizara en

el apartado correspondiente-.

Para la construccion de la representacion mental del texto, van Dijk y Kintsch

plantean que el lector aplica ciertas macrorreglas: supresiéon de la informacién
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no relevante; generalizacion -0 busqueda de una oracion o expresion del texto
gue contenga la informacion de otras oraciones-, e integracion o construccion de
proposiciones nuevas por parte del lector (van Dijk y Kintsch, 1983). Por su parte,
Gernsbacher propone la existencia de dos mecanismos, que activan y suprimen
informacion, respectivamente (Gernsbacher et al.,, 1990). La importancia de
estos mecanismos radica en que si se produce una sobrecarga de informacion
activada, se podrian generar dificultades en la comprension. El lector podria
perderse en la red de conocimientos activados y desviarse de la intencién
comunicativa del escritor (Aguado y otros, 2003). El funcionamiento de ambos
mecanismos permite la seleccion de la informacién necesaria para crear una
estructura que representa el significado del texto (Abusamra et al., 2010). De
esta forma, y aun desde enfoques diferentes, ambas teorias coinciden en
plantear procesos de activacion y supresiéon de informacion segun su relevancia,
con el fin de generar una representacion coherente del texto (Abusamra et al.,
2010).

ii.  Conocimientos previos y construccion de inferencias

Los conocimientos previos y la capacidad para realizar inferencias se destacan
como aspectos fundamentales en el proceso de construir una adecuada
representacion mental al leer un texto. Realizar inferencias constituye un
“proceso interpretativo que consiste en poner en relacion un enunciado explicito
con otro omitido, y construir un nuevo enunciado el cual es una hipétesis posible
para explicar el implicito” (Abusamra et al., 2010, p. 7). Que los lectores
competentes sean capaces de realizar inferencias de forma practicamente
automatica durante el trascurso de la lectura, no habilita a restar complejidad a
esta tarea mental (Aguado et al., 2003). El fracaso en la realizacion de
inferencias puede obstruir seriamente la comprension (Nation, 2005). La
generacion de inferencias permite la reposicion de la informacion no explicita en
el texto, la asignacion del significado de una palabra en base al contexto en el

cual se inserta, la desambiguacion del significado de una palabra polisémica, y

11 Abusamra V, Ferreres A, Raiter A., De Beni R, Cornoldi C. Test Leer para Comprender.
Evaluacion de la comprension de textos. Buenos Aires: Paidos; 2010, p. 7.
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la conexién de informacion, procesos que resultan fundamentales para la
comprension (Abusamra et al., 2010). En la realizacion de inferencias para la
comprension lectora, es necesario el despliegue de habilidades de alto orden
(Carretti et al., 2014). Muchos estudios de intervencion se han enfocado en el
entrenamiento de estas habilidades, para mejorar el desempefio en comprensién
lectora mediante el apuntalamiento de la capacidad para realizar inferencias
(Yuill y Oakhill, 1988).

El vinculo entre los conocimientos previos del lector y la capacidad para realizar
inferencias esta ampliamente reportado, y se ilustra en estudios que evidencian
gue los lectores que abordan textos cuyas tematicas les resultan familiares, son
capaces de comprenderlos y recordarlos con mayor facilidad, mas alla de las
caracteristicas estructurales de los textos (Abusamra et al., 2010). Esto es
coherente con el modelo de comprension textual de Kintsch, el cual plantea que
los lectores con mayor conocimiento sobre un tema pueden formar un modelo

de situacion méas coherente del texto (McNammara, 2004).

McNammara et al. (1996) examinaron los efectos de la cohesién textual y los
conocimientos previos a la hora de comprender un texto cientifico, en estudiantes
de secundaria. Reportaron que el texto menos cohesivo demanda la realizacién
de inferencias para llenar los vacios del texto, lo cual se basa en el conocimiento
del mundo del lector. Para lograr este proceso, es necesario activar el
conocimiento previo, y asi integrar la informacién del texto con lo almacenado en
la memoria a largo plazo. Los lectores con bajos niveles de conocimiento no son
capaces de llenar los vacios de los textos poco cohesivos, al no contar con el
conocimiento para generar las inferencias necesarias (McNammara et al., 1996).
En cambio, los lectores con altos niveles de conocimientos previos no requieren
textos muy cohesivos, porque sus conocimientos les permiten realizar las
inferencias necesarias para comprender. Se concluye entonces que el
conocimiento previo del lector facilita y mejora la comprension y el aprendizaje
(McNammara, 2004).

A suvez, Cain et al. (2001) profundizaron en el tema, utilizando un procedimiento
para controlar diferencias individuales en conocimiento general. Los resultados
marcaron una fuerte relacion entre habilidad para comprender y habilidad para
realizar inferencias, a pesar de que el conocimiento estaba igualmente disponible
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para todos los participantes (Cain et al., 2001). Esto es; incluso cuando el
conocimiento previo relevante les era familiar, los malos comprendedores

realizaron menos inferencias que los comprendedores habilidosos.

Por otra parte, podria pensarse que las dificultades de los malos
comprendedores podrian deberse a problemas mnésicos y no a su habilidad
para inferir en si; es decir, que la dificultad para recordar el texto previamente
leido perjudique la realizacion oportuna de inferencias (Nation, 2005). Para
testear esta idea, Oakhill (1984) compar6 el rendimiento de escolares para
contestar preguntas inferenciales, bajo dos condiciones: con y sin el texto
presente. Los resultados mostraron que los nifios con dificultades para
comprender fallaron incluso teniendo el texto a la vista para volver a leerlo. Cain
y Oakhill (1999) replicaron este estudio, pero agregaron una condicién en que
los malos comprendedores fueron directamente inducidos a buscar en el texto la
informacion necesaria para realizar inferencias. Encontraron que, de esta forma,
su desempefio mejord. A partir de estos hallazgos, las autoras sugirieron que las
dificultades de los nifios con pobres niveles de comprension lectora podrian
deberse no tanto a su nivel de habilidad para realizar inferencias, sino a su

capacidad para hacerlo de forma espontanea.

iv.  Funciones ejecutivas y comprension lectora

a. Aspectos fundamentales

Antes de mencionar las evidencias que vinculan las funciones ejecutivas con la
comprension lectora, y precisamente por tratarse del tema del presente trabajo,

vamos a puntualizar sobre ciertas conceptualizaciones.

Sin mencionar el término, Luria fue quien primero se refirié al funcionamiento
ejecutivo; lo describié como la supraestructura de la corteza que esta por encima
de todas las demas (Rebollo y Montiel, 2006). Lezac utilizd por primera vez la
expresion “funciones ejecutivas” (Tirapu-Ustarroz et al., 2002), para englobar la
formulacion de fines, la planificacion, la realizacion de los planes dirigidos al fin
formulado y la performance efectiva (Lezac, 1982). Por su parte, Sholberg y

Mateer (1989) incorporaron a las funciones ejecutivas procesos cognitivos que
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implican anticipacion, eleccion de objetivos, planificacion, seleccion de la
conducta, autorregulacion, autocontrol y uso de retroalimentacién (Sholberg y
Mateer, 1989). Otros autores conciben las funciones ejecutivas como
organizadoras de informacion de manera adaptativa, en respuesta a
contingencias motivacionales (Fuster, 1997; Blair, 2006). Diamond plantea que
el nucleo de las funciones ejecutivas esta constituido por: la memoria de trabajo,

el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva (Diamond et al., 2007).

Las funciones ejecutivas se desarrollan lenta y progresivamente; su maduracion
esta ligada a la del cerebro en general, y a la de la corteza pre-frontal (CPF) en
particular (Klinberg et al., 1999; Garcia-Molina et al., 2009). La CPF se ubica en
la porcién anterior del I6bulo frontal (Snell, 2010). Fuster plantea que en los seres
humanos consiste en el 29% de la totalidad de la corteza (Futser, 2012). La
misma ha sido descripta como la encargada del “control cognitivo, la habilidad
de orquestar el pensamiento y la accion de acuerdo con objetivos internos” (Miller
y Cohen, 2001, pag.167)*. La CPF constituye la regiéon en que se encuentran
las funciones méas complejas y evolucionadas del ser humano, es decir, las que
especialmente nos distinguen de los demas seres vivos (Tirapu-Ustarroz et al.,
2002). Al mismo tiempo, es preciso sefalar que la literatura actual plantea que
el control ejecutivo implica un trabajo distribuido e integrado por parte de todo el
cerebro, ya que desde el punto de vista neuroanatémico se identifican fuertes
conexiones entre regiones frontales y posteriores/subcorticales (Long et al.,
2011; Morris et al., 2016). Entre los sistemas de conexion fronto-subcorticales,
se destaca el establecido entre los ganglios de la base y la CPF —mediando entre
ambas el talamo- (Estévez-Gonzéalez y Garcia-Sanchez, 2000; Morris et al.,
2016). De este modo, la CPF es un area de integracién multimodal, que cuenta
con rutas de retroalimentacion capaces de ejercer influencia sobre otras
estructuras cerebrales, es decir; es la zona cortical que ejerce un control de todo
el cerebro (Miller y Cohen, 2001.)

La regién pre-frontal es el area del cerebro que mas tardiamente se desarrolla
(Rebollo, 2004; Blakemore y Frith, 2005), de ahi que una capacidad ejecutiva

similar a la del adulto se observa recién en edades de adolescencia y principios

12 Miller E, Cohen J. An integrative theory of prefrontal cortex function. Annu Rev Neurosci.
2001;24:167-202, p.167.
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de la segunda década de vida (Garcia-Molina et al., 2009.) Al decir de Fuster; “el
desarrollo ontogenético de la corteza prefrontal refleja su filogenia” (Fuster, 2012,
p. 246)%3. A pesar de su lento desarrollo, esta regidon comienza su proceso de
maduracion en etapas sumamente tempranas (Kostovic™ y Judas, 2009). En
relacion con lo anterior, ya en el primer afio de vida se ha encontrado activacion
de la CPF dorso-lateral, durante la realizacion de pruebas que evalGan primeras
manifestaciones de funcionamiento ejecutivo (Diamond, 2002). Por estudios de
neuroimagen se ha reportado que, al igual que el resto del cerebro, el desarrollo
de la CPF supone tanto cambios progresivos (mielinizacion, proliferacién
neuronal, sinaptogénesis), como cambios regresivos (muerte celular, poda)
(Best y Miller, 2010).

Serd preciso tener en cuenta los aspectos que hacen a la maduracion de esta
region, en tanto el presente trabajo tiene un enfoque evolutivo y su poblacion de
estudio se encuentra en dicho periodo. Considerando que el desarrollo de las
funciones ejecutivas coincide con la etapa en que los nifilos despliegan
habilidades lectoras, la investigacion sobre la integracibn de ambos procesos
tiene consecuencias sumamente importantes para el éxito de los nifios como
lectores (Cartwright, 2012).

Como se anticipd, son muchos los estudios que destacan el papel fundamental
y predictivo que las funciones ejecutivas tienen en la comprension lectora
(Cartwright 2002; Cutting et al., 2009; Carretti et al., 2009; Sesma et al., 2009;
Miranda-Casas et al., 2010; Locascio et al., 2010; Kieffer et al., 2013; Colé et al.,
2014; Cartwright et al., 2016). Asi, se ha planteado que aquellos nifios que leen
con adecuada fluidez pero que a pesar de esto no comprenden lo que leen,
podrian tener dificultades en su funcionamiento ejecutivo (Sesma et al., 2009).
En esta linea, se ha sugerido que nifios con TDAH igualados con los controles
en su habilidad para decodificar palabras, manifiestan déficits a nivel de la
comprension lectora debido a dificultades en su funcionamiento ejecutivo
relacionadas con el diagnostico de TDAH (Locascio et al., 2010; Miller et al.,
2013).

13 Fuster JM. Anatomia del cortex prefrontal. En: Chaparros N, Cruz R. (eds). Viaje a la
complejidad. Madrid: Biblioteca Nueva; 2012. 265-82., p. 246.
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b. Memoria de trabajo y control inhibitorio

La memoria de trabajo es una de las funciones ejecutivas centrales (Miyake et
al., 2000; Diamond, 2010; Zelazo y Carlson, 2012). Permite que informacién
almacenada de forma temporal sea manipulada para operaciones cognitivas
complejas (Lezac et al., 2012). Segun Goldman-Rakic, la memoria de trabajo
tiene como funciones mantener informacion en la mente, internalizar
informacion, y utilizar esa informacién para guiar la conducta sin la ayuda, o en

la ausencia de claves externas fiables (Goldman-Rakic, 1993).

Numerosos estudios han reportado que la memoria de trabajo juega un papel
fundamental en la comprension lectora; la literatura especializada sugiere déficits
especificos en malos comprendedores (Daneman y Carpenter, 1980; Daneman
y Merikle, 1996; Yuill et al., 1989). Asi, el rendimiento en tareas de memoria de
trabajo se configura como un buen predictor del nivel de comprension lectora en
nifios (Cain et al., 2004; Gomez-Veiga et al., 2013).

La memoria de trabajo colabora en la comprensién en tanto permite que
numerosos recursos cognitivos se dediguen simultaneamente a mudltiples
procesos lectores, como la decodificacibn de palabras no conocidas, la
recuperacion del significado de palabras conocidas, el recuerdo del texto
previamente leido, la anticipacién de contenidos (Sesma et al., 2009). Ademas,
para construir una representacion coherente del texto, es necesario sostener el
modelo mental presente, actualizar este modelo dinamicamente y cambiarlo si
nueva informacion es incompatible con la informacion previa (Pimperton y
Nation, 2010).

Para Miller et al. (2013) la memoria de trabajo es la que explica la diferencia de
rendimiento entre nifios con TDAH y nifios sin TDAH, en tareas de comprension
lectora. Habiendo sido controlada la variable de decodificacion, la memoria de
trabajo fue la funcidn cognitiva que explicé el bajo rendimiento de los nifios con
TDAH a la hora de comprender textos, en comparacion con el grupo control
(Miller et al., 2013).

En relacion estrecha con la memoria de trabajo, el mecanismo de control
inhibitorio ha sido postulado como otra habilidad ejecutiva critica para la

comprension lectora (Cain, 2006; Borella et al., 2010; Cartoceti, 2012; Kieffer et
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al., 2013; Borella y de Ribaupierre, 2014). EIl control inhibitorio es el mecanismo
por el cual se inhiben reacciones frente a estimulos, al tiempo que se inician
reacciones adaptativas pero no naturales (Morrison et al., 2010). El control
inhibitorio y la memoria de trabajo se encuentran fuertemente vinculados;
Diamond postula que la inhibicion y la memoria de trabajo podrian entenderse
como los procesos cognitivos contrarios a los implicados en aquellas situaciones

en que trabajamos usando el “piloto automatico” (Diamond, 2002, p. 466)%.

Al mismo tiempo, la literatura ha debatido sobre si la inhibicion es la causa o la
consecuencia de las diferencias individuales en la capacidad de memoria de
trabajo (Redick et al., 2007). En la actualidad se entiende que, para prevenir una
sobrecarga, el lector debe mantener en la memoria solamente informacion
importante, y dejar de lado informacion irrelevante, o informacion que ya no es
importante (Borella et al., 2010). Trabajos que compararon la actuacién de
buenos y malos comprendedores, evidenciaron que estos ultimos muestran
dificultades para suprimir informacion irrelevante, asi como para inhibir
respuestas impulsivas (Gernsbacher et al., 1990; De Beni et al., 1998; Carretti et
al., 2005; Cutting et al., 2009; Nation y Pimperton, 2010; Borella et al., 2010).
Entonces, se interpreta que las dificultades para inhibir lo irrelevante afectan la
regulacion de los contenidos de la memoria de trabajo, lo cual impacta de modo
negativo en la comprension lectora (Pimperton y Nation, 2010). Es decir; en tanto
“permite detener la ejecucion de una accion predominante o el procesamiento de
una informacion irrelevante, [la inhibicién] también facilita la seleccion de las
acciones y representaciones que resultan pertinentes para el procesamiento on-
line y favorece la activacion eficaz o la emergencia de un nuevo esquema’”
(Cartoceti, 2012, p. 67)*°.

A partir de un trabajo de meta-analisis, Carretti et al. concluyeron que el déficit
en la memoria de trabajo de los malos comprendedores se relaciona mas con
tareas que requieren almacenamiento y procesamiento de informacion mientras

se inhibe informacioén irrelevante o se actualiza contenido de la memoria, en tanto

14 Diamond A. Normal development of prefrontal cortex from birth to young adulthood: Cognitive
functions, anatomy and biochemistry. En: Stuss DT, Knight RT, (eds.). Principles of frontal lobe
function. New York: Oxford University Press; 2002, 466-503, p. 466.

15 Cartoceti R. Control inhibitorio y comprension de textos: evidencias de dominio especifico
verbal. Rev Neuropsicol Latinoam. 2012;4(1):65-85, p. 67.
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el material a procesar sea de tipo verbal -en comparacion con tareas complejas
de span visuo-espacial y tareas de span simples- (Carretti et al., 2009). Esto ha
sido demostrado en otros trabajos que destacan la especificidad de dominio en

tareas de control inhibitorio, en nifios malos comprendedores (Cartoceti, 2012).

c. Estrategias de control: flexibilidad cognitiva, planificacion y

metacognicion

La flexibilidad cognitiva -habilidad constitutiva de las funciones ejecutivas-, es
concebida como la capacidad para dirigir la atencion hacia estimulos apropiados,
incluyendo el cambio de tareas y el ajuste a nuevas situaciones (Morrison et al.,
2010), o bien como la habilidad para manejar simultdneamente mdultiples
aspectos de una tarea y alternar activamente entre ellos (Cartwright., 2012). La
flexibilidad cognitiva se construye sobre la memoria de trabajo y el control

inhibitorio, y requiere de estos para funcionar (Diamond, 2015.)

A pesar de lo anterior, es mucho menor el conocimiento que se tiene sobre la
relacion entre la flexibilidad cognitiva y la capacidad para comprender textos, en
comparacion con lo que se sabe de otras funciones; sin embargo, es importante
abordar este aspecto ya que hay lectores con dificultades especificas para
comprender textos que se centran de forma inflexible en el proceso de
decodificacion sin prestar atencion al significado, o no son capaces de aplicar las

estrategias necesarias para cumplir con cada tarea (Cartwright, 2015).

En el dltimo tiempo, los investigadores han venido demostrando la relevancia de
la flexibilidad cognitiva para comprender adecuadamente un texto (Cartwright,
2012; Kieffer et al., 2013; Colé et al., 2014; Cartwright et al., 2016). En un estudio
de meta-analisis, Yeniad et al. (2013) encontraron evidencia de contribuciones
significativas de la flexibilidad cognitiva en la capacidad de comprension lectora
(Yeniad et al.,, 2013). Asimismo, recientemente ha sido reportado que la
flexibilidad cognitiva en nivel pre-escolar predice la comprensién lectora en la
escuela primaria, mas alla del vocabulario, la habilidad para decodificar y la

memoria de trabajo (Guajardo y Cartwright, 2016).
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Por otra parte, la planificacion constituye otro componente de las funciones
ejecutivas que esta relacionado fuertemente con la comprension lectora (Sesma
et al., 2009; Cutting et al., 2009; Locascio et al., 2010). La planificacion —junto
con la memoria de trabajo- explican la varianza en el rendimiento de forma
significativa, en tareas de comprension lectora (Sesma et al., 2009).
Concretamente, se encontré una asociacion entre mejor rendimiento en tareas
gue implican planeamiento eficiente y comprension lectora exitosa (Sesma et al.,
2009), asi como un peor rendimiento en tareas de planeamiento estratégico en
nifios con dificultades especificas de comprension lectora (Cutting et al., 2009;
Locascio et al., 2010). De lo anterior se interpreta que estas debilidades en la
planificacion se vinculan con la forma poco estratégica en que los malos
comprendedores abordan los textos (Locascio et al., 2010), lo que interfiere en
el logro de una adecuada comprension del material.

Con el fin de lograr una representacion coherente del texto, los lectores deben
poder monitorear su propia comprensién; el monitoreo les permite verificar como
se va construyendo la representacion mental y hacer las reparaciones que sean
necesarias (Perfetti et al., 2005). El proceso de lectura exige por parte del lector
el monitoreo consciente de la comprension en curso, asi como el despliegue de
estrategias intencionales para el respaldo de esa comprension textual
(Cartwright, 2015). Ser capaz de regular la lectura, mediante el planteo de
objetivos, y la deteccion y solucién de cualquier problema en el transcurso del
proceso, es una competencia esencial para lograr la comprension (Sanchez et
al., 2011).

Los lectores habilidosos despliegan estrategias cognitivas y metacognitivas a la
hora de leer un texto (Palincsar y Brown, 1984; Swanson y De la Paz, 1998; Wolf,
2008; Cuetos, 2013; GOomez-Veiga et al., 2013). Utilizan la detecciéon de un
quiebre en la comprension -por ejemplo, una aparente inconsistencia-, como
sefal para la relectura y la reparacion (Perfetti et al., 2005). Esto es, los lectores
competentes son capaces de localizar la fuente del problema -por ejemplo: la
deteccion de una palabra importante cuyo significado se desconoce; la
sensacion de pérdida del hilo conductor, ...-, y encontrar la forma de resolverlo -

por ejemplo: inferir el significado de la palabra a partir de la informacion que si
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saben; releer para encontrar un antecedente causal a lo que se esté explicando;

inferir para captar la idea global...- (Sanchez et al., 2011).

En cambio, los lectores menos habilidosos presentan dificultades en este
proceso de monitoreo (Cataldo y Corndoldi, 1998; Perfetti et al., 2005; Oakhill et
al., 2005; Meneghetti et al, 2006). En este sentido, los malos comprendedores
frecuentemente no son conscientes cuando no estan entendiendo (Garner y
Reis, 1981), y presentan mas dificultades para ajustar la estrategia a la tarea
(Palincsar y Brown, 1984). De esta forma, se ha sugerido un déficit especifico en
la capacidad de monitoreo en nifios con dificultades especificas para
comprender textos (Cutting et al., 2009). La vinculacidén entre bajos niveles de
comprensién y escaso monitoreo se observa en todas las edades (Perfetti et al.,
2005). Ademas, se ha evidenciado que los alumnos que presentan dificultades
en comprension lectora se benefician de la ensefianza explicita de estrategias
metacognitivas (Swanson y De la Paz, 1998; Williams, 2000; Williams, 2005;
Faggella-Luby y Deshler, 2008; Watson et al., 2012; Carreti et al, 2014.)

De todo lo planteado hasta el momento se desprende que, a pesar de la clara
contribucion de las funciones ejecutivas a la comprensién lectora, todavia no se
ha establecido un patrén Unico de trastorno para los nifios con dificultades
especificas en la comprensién (Locascio et al, 2010), por lo que aun falta mucho
por hacer en esta area (Cartwright, 2016.) Se deriva entonces la relevancia de
estudiar los componentes especificos de las funciones ejecutivas en relacion con
la capacidad de comprender textos, asi como la de conocer el impacto que un

déficit en algun aspecto de dicho constructo tiene sobre la lectura comprensiva.
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Capitulo 2. Metodologia

I.  Algunas consideraciones sobre la investigacion en Neuropsicolingtistica

La Neuropsicologia de la lectura, y en particular de la comprension de textos, ha
venido propagandose notablemente en las Ultimas tres décadas (Abusamra y
Joanette, 2012.) A raiz de la inclusién de la pragmética en los estudios
neuropsicolingiisticos y de la fuerte expansion de la Psicologia cognitiva, es que
nuevos marcos tedricos sobre el nivel textual fueron desarrollandose (Abusamra
et al., 2010). Como describimos en el Capitulo 1, la Psicolinglistica entiende que
la lectura compresiva constituye un proceso complejo en el que intervienen y
deben integrarse mudltiples habilidades y estrategias. Desde este marco, leer
significa comprender el mensaje del texto, es decir, utilizar el lenguaje escrito
para acceder a la informacion que el texto porta (Ferreres, 2007). Asi, la
valoracion de la competencia lectora de un nifio a través de la performance
constatada Unicamente en el modo lector -esto es, a través de la lectura en voz

alta-, es reduccionista.

Dada la diversidad de componentes que intervienen en la comprension textual,
es importante realizar un recorte del aspecto sobre el que se enfatizara. De ahi
la relevancia de definir las condiciones de la evaluacién -con o sin el texto
presente, mediante preguntas abiertas o de multiple opcion, etc-. (Abusamra et
al., 2010). En la presente investigacion, y siguiendo la linea del enfoque
multicomponencial, adoptamos la propuesta de Cornoldi y Colpo, segun la cual
el texto permanece presente (lo cual no sobrecarga la memoria), se plantean
preguntas con opciones de respuesta, no se exigen lectura en voz alta y no hay
restriccion de tiempo (Cornoldi y Colpo, 1998). Como el objetivo de este trabajo
fue identificar nifios con dificultades de tipo especifico en la comprension lectora,

las condiciones de evaluacidon antes descritas resultan las mas pertinentes.
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[I. Disefioy tipo de estudio

El presente es un estudio cuantitativo de tipo observacional, transversal, y
descriptivo; se trata de un estudio de diferencia de grupos (Hernandez Sampieri
et al., 2003.) No es de tipo experimental debido a que no se posee control sobre
las variables, ni estas han sido manipuladas a fin de generar un cierto efecto. La
eleccion de este tipo de estudio se debio a la intencién de conocer si el nivel de

comprension lectora se relaciona con otras habilidades.

De acuerdo con lo planteado, los datos fueron recogidos en un Unico momento.
La variable independiente fue el nivel de comprension lectora; esta determiné la
conformacion de los grupos de buenos y malos comprendedores. El primero se
compuso por alumnos sin dificultades en comprension lectora, mientras que el
segundo se conformé por alumnos con dificultades en esta capacidad. Para
conocer el estado de la habilidad, se administré una prueba que nos permitid

determinar dicho nivel.

Una vez que tuvimos dividida la muestra de acuerdo con el nivel lector,
observamos como diversas variables dependientes (tiempos incurridos en la
resoluciéon de las pruebas, cantidad de respuestas correctas, cantidad de
errores), se comportaron en el interior de cada grupo. Como se adelanto,
realizamos un estudio de diferencias entre grupos; comparamos el rendimiento
y analizamos las diferencias que los grupos presentaron en las diversas pruebas
aplicadas. El objetivo no fue atribuir causalidad, sino que, mediante la
recoleccion, medicion y andlisis de los datos, describir el comportamiento de las

variables estudiadas y sacar conclusiones.

1. Conformaciéon de la muestra

El objetivo de este estudio fue comparar el rendimiento de buenos y malos
comprendedores en tareas que miden algunas funciones ejecutivas. De esta
forma, fue necesario detectar nifios con dificultades en comprension, estudiar su
rendimiento en pruebas que evallan ciertas funciones ejecutivas, y compararlo
con el de nifios sin dificultades. A continuacion se describe el procedimiento

llevado a cabo para la identificacion y conformacion de estos grupos.
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1. Muestra inicial

Para la conformacion de los grupos de malos y buenos comprendedores, se
evalué una muestra inicial compuesta por 507 nifios de 5° (N: 122; Medad: 10
afos; DE: 0,218) y 6° de Primaria (N: 124; Medad: 11 afios; DE: 0,213), y 1° de
Secundaria (N: 261; Medad: 12 afios, 3 meses; DE: 0,458). Los nifios pertenecian
a tres colegios privados de oportunidades educativas medias (nivel 2, segun

clasificacion de Abusamra et al., 2010), de la ciudad de Montevideo.

Tabla 1:
Frecuencias de sexo por grado en la Muestra Inicial.

Grado Sexo Frecuencia

F 62

5 M 60
Total 122

F 61

6 M 63
Total 124

F 126

1 M 135
Total 261

Tal como fue explicado en el Capitulo anterior, fallas en el rendimiento en
comprension lectora pueden deberse a dificultades en la decodificacion de
palabras. Por este motivo, en el presente estudio fue importante descartar, en
primer lugar, la existencia de dificultades a nivel del reconocimiento de palabras
antes de empezar a indagar en los procesos de comprensiéon. Con tal fin, se
utilizé la version uruguaya del Test de Eficacia Lectora (TECLE) (Cuadro et al.,
2009), que evalta precision y velocidad para el procesamiento léxico. Se
descartaron aquellos nifios que rindieron 2 desviaciones estandar (DE) por
debajo de la media en el TECLE, con el objetivo de evitar incluir nifios con
dificultades en decodificacion.
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Para determinar el nivel de comprension lectora, se utilizd el Screening de
comprension de textos de la bateria Test Leer para Comprender (Abusamra et
al., 2010). El mismo evalia comprension lectora mediante un texto narrativo y un

texto informativo.

Tabla 2:
Media y DE en Test de Eficacia Lectora y Nivel de Comprensién de textos de la Muestra Inicial,
por grado

Grado n, My DE TECLE TX. Inf. Tx. Narr.
n 122 122 122
5 M 38,44 7,85 7,30
DE 10,41 1,83 1,92
n 124 124 124
6 M 44,06 7,64 7,56
DE 11,12 1,97 1,82
n 261 261 261
1 M 46,86 7,95 7,82
DE 10,9 1,84 1,62

Nota: n: tamafio muestral; M: Media; DE: Desvio estandar; Tecle: Puntaje Bruto/64; Tx. Inf.: Texto

Informativo Puntaje Bruto/10; Tx. Narr.: Puntaje Texto Narrativo Bruto/10.

2. Muestra final

Sobre la base del rendimiento en el TECLE y en el Screening de comprension
lectora, se establecieron los grupos de buenos y malos comprendedores. Como
seflalamos antes, se descartaron los nifios cuyo rendimiento en el TECLE fue
inferior a 2 DE, y se procedio a conformar la muestra final segun el rendimiento
en los Screenings de comprension lectora. Asi, el criterio para conformar el grupo
de los malos comprendedores (MC) fue obtener un puntaje ubicado en el cuartil
inferior (muy débil) en dichos Screenings. Los criterios de inclusion fueron: 1)

cumplimiento de los criterios para conformar el grupo de malos comprendedores;
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2) ausencia de diagnostico de déficit del neurodesarrollo, déficits sensoriales y/o

cognitivos-; 3) sin repeticion escolar; 4) lengua nativa espariol.

Ademas, se selecciond una muestra de 23 nifios sin dificultades en la
comprension, emparejados una a uno en edad y escolaridad con los nifios con
dificultad, y que cumplieron con los mismos criterios de inclusion excepto el
namero 1. El grupo de los buenos comprendedores (BC) se conformd por nifios
cuyo puntaje en el Screening de comprension lectora estuvo en el cuartil
superior. Lo anterior se determiné con el interés de trabajar con ambos extremos

de la muestra, a fin de poder comparar los rendimientos de los dos grupos.

Para determinar la cantidad de sujetos necesarios para constituir la muestra
final, se siguio el criterio utilizado en trabajos previos (Cataldo y Cornoldi, 1998;
De Beni et al., 1998; Cain y Oakhill, 2006; Borella et al., 2010; Cartoceti, 2012).
Del mismo modo, en estos estudios, los grupos de buenos y malos
comprendedores, se conforman mediante procedimientos de evaluacion de la

muestra inicial semejantes a los aqui implementados.

Tabla 3:

Frecuencias de sexo por grado y grupo en la Muestra Final

5to. 6to. lero.
F M F M F M
BC 1 3 1 1 8 9
MC 3 1 1 1 8 9
Totales 4 4 2 2 16 18

Nota: BC: buenos comprendedores; MC: malos comprendedores; F: femenino; M: masculino.

De esta forma, los participantes fueron 46 alumnos de 5° grado de Primaria (N:
8; Medad: 10 afios, 1 mes; DE: 0,176; 4 nifias y 4 varones); 6° grado de Primaria
(N: 4; Medad: 11 afios; 2 nifias y 2 varones); y 1° grado de Secundaria (N: 34;
Medad: 12 aflos, 3 meses; DE: 0,041; 16 nifias y 18 varones). Una prueba T
demuestra que existe igualdad de edad entre los dos grupos (t=-,300; gl=44; p<

.05; se sugiere ver anexo correspondiente).
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Tabla 4:

Media y DE en Test de Eficacia Lectora y Nivel de Comprensién de textos de la Muestra Final,

por grado y grupo
Grado Grupo n,DI\I/_:Iy Tecle Tx.Inf. Tpo.Inf. Tx. Narr. Tpo. Narr.
n 4 4 4 4 4
1 M 50,75 10 4 9 4,25
DE 10,5 0 0,82 1,15 0,96
n 4 4 4 4 4
> 2 M 37 5 7,75 4,5 6,5
DE 6,16 1,41 2,21 0,58 0,58
n 8 8 8 8 8
Total M 43,88 7,5 5,88 6,75 5,37
DE 10,84 2,83 2,53 2,55 1,41
n 2 2 2 2 2
1 M 49,5 9,5 4 10 55
DE 10,61 0,71 1,41 0 0,71
n 2 2 2 2 2
6 2 M 49,5 4 6,5 4,5 7
DE 13,44 1,41 2,12 0,71 2,83
n 4 4 4 4 4
Total M 49,5 6,75 5,25 7,25 6,25
DE 9,88 3,30 2,06 3,20 1,89
n 17 17 17 17 17
1 M 53,06 9,82 5,65 9,53 5,24
DS 10,00 0,39 2,12 0,51 1,30
n 17 17 17 17 17
1 2 M 41,47 5,29 7,18 5,41 6,29
DS 11,06 1,26 2,90 0,87 1,611
n 34 34 34 34 34
Total M 47,26 7,59 6,41 7,47 5,75
DS 11,93 2,46 2,62 2,21 1,54

Nota: Grupo 1: Buenos comprendedores; Grupo 2: Malos comprendedores; n: tamafio muestral,
M: Media; DE: Desvio estandar; Tecle: Puntaje Bruto/64; Tx. Inf.: Texto Informativo Puntaje

30



Bruto/10; Tpo. Inf.: Tiempo texto informativo; Tx. Narr.: Texto Narrativo Puntaje Bruto/10; Tpo.
Narr.: Tiempo texto narrativo.

La Tabla 4 explicita como qued6é conformada la muestra final, segun los
resultados de las pruebas de eficacia lectora y comprension lectora. Como puede
observarse, los tiempos incurridos para completar ambas partes del Screening
de comprension de textos fue mayor en el caso de los malos comprendedores.
Tal como se desprende de los datos expuestos, en los tres grados los grupos de
malos comprendedores tardaron mas tiempo que sus pares buenos
comprendedores en realizar la actividad. Si bien el tiempo no se puntla en esta

técnica, es importante remarcar este dato.

V. Materiales

1. Técnicas aplicadas a la muestra inicial de forma colectiva
i.  Screening de comprension de textos

Se aplicé el Screening de comprension de textos de la bateria Test Leer para
Comprender (Abusamra y cols., 2010). Dicho Screening consta de un texto
informativo y un texto narrativo'®. La técnica valora de manera especifica la
comprension global alcanzada por el lector, ya que elimina variables tales como
produccion y memoria. El sujeto puede volver sobre el texto cuantas veces
necesite para responder a las 10 preguntas que se le presentan. Cada pregunta
tiene cuatro opciones de respuesta, de las cuales una es la correcta. El sujeto
tiene que seleccionar una de las opciones; en ningun caso debe escribir. Se
cronometra el tiempo de ejecucidén. Antes de dar comienzo a la actividad, se
explicitaron estos aspectos para garantizar que cada alumno trabajara de la
mejor forma posible. En el Anexo i se adjuntan los textos completos y las

respectivas preguntas.

16 |_os Screenings de la bateria Test Leer para Comprender son dos textos para 5° (uno narrativo,
y otro informativo), y otros dos para 6° y 7°. En Uruguay (donde se realiz6 el presente trabajo),
la Primaria termina en 6°, por lo que 7° de Primaria en Argentina (donde fue elaborado este Test)
se corresponde con 1° de Educacion Secundaria en Uruguay. De esta forma, se utilizaron los
dos textos correspondientes a 6° y 7° -de acuerdo con el Test- para 6° de Primaria y 1° de
Secundaria, y, por otra parte, los correspondientes a 5° (para 5°).
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El Test Leer para Comprender ha sido desarrollado por autores de referencia
para este trabajo, tal como se evidencia en la bibliografia consultada para el
planteo del marco tedrico que lo sustenta -enfoque multicomponencial
(Abusamra et al., 2010)-. Ademas, se trata de un instrumento cuya elaboracién
fue llevada a cabo para una poblacion semejante a la de este estudio -en
términos culturales y linguisticos-, de forma que no fue necesario realizar ningun
tipo de adaptacion. Por estos motivos, la eleccion de esta herramienta resulta

adecuada para los fines de la presente investigacion.

Para la valoracion de estas pruebas, se propone la clasificacion de los resultados
en cuartiles -partes equivalentes en términos porcentuales, que permiten
clasificar el desempefo en cuatro grupos de rendimiento-. Para establecer el
grupo de los malos comprendedores, se identificaron los alumnos cuyo puntaje
se ubico en el cuartil inferior, segun la norma correspondiente para el grado. De
acuerdo con el test, el cuartil inferior da cuenta de un nivel de habilidad muy débil,
mientras que el segundo cuartil describe un nivel de habilidad débil (Abusamra
et al., 2010). De esta forma, ademas de los alumnos cuyo rendimiento fue muy
débil en ambas partes del Screening, se decidid considerar como malos
comprendedores a los alumnos que obtuvieron un puntaje muy débil -primer
cuartil-, y el otro puntaje débil -segundo cuartil-. Si el puntaje en uno se
correspondia con el cuartil inferior, pero en el otro se ubicaba en el tercero o

cuarto, esto no alcanzaba para considerar al alumno como mal comprendedor.

ii. TECLE

Se administré la técnica TECLE -adaptacion uruguaya a la version espafola
original- (Cuadro, A., y cols., 2009). Esta evalta precision y velocidad en el
reconocimiento de palabras, es decir, valora el nivel de automatizacion lector. El
sujeto se enfrenta a una oracion cuya palabra final esta omitida y debe elegir una
gue complete la oracion de entre cuatro opciones. Entre las opciones esta la
palabra correcta, junto a otras tres que funcionan como distractores de distinto
tipo: léxico, fonoldgico y ortografico. La decision sobre cuél es la palabra
adecuada para completar la oracién implica no solo exactitud y rapidez en el
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procesamiento léxico, sino ademas un apropiado nivel de comprension del

significado de la oracion.

El tiempo de ejecucion es de cinco minutos; en el transcurso de éstos, los sujetos
deben completar la mayor cantidad de items posible. Para la correccion se utilizo
la puntuacion directa, en la que los aciertos se obtienen a partir de la sustraccion
de las omisiones y los errores al ndmero de respuestas totales (items

alcanzados).

En el Anexo ii se adjunta la prueba.

2. Técnicas aplicadas a la muestra final de forma individual

I.  Testde Hayling
El Hayling (Burguess y Shallice, 1997; Cartoceti et al., 2009) es un test de

completamiento de oraciones; el sujeto tiene que completar la Ultima palabra,
que falta en cada oracion. Se presentan dos condiciones: en la condicion A, la
tarea consiste en producir una palabra que complete de forma coherente la
oracion. Al contrario, en la condicion B, se debe producir una palabra de modo
que la oracion resulte incoherente, es decir que la palabra emitida no debe estar
relacionada con la oracién. Al plantearse la consigna, se explicita que tiene que

formularse una sola palabra, en el menor tiempo posible.

En ambas condiciones, el contexto sintactico y semantico de las oraciones
conduce a la activacion de la respuesta preponderante. En la condicion A, dicho
contexto facilita la produccion de la respuesta, en tanto mecanismos implicitos
de restriccion y asociacion hacen que la palabra coherente se active de forma
automatica (Cartoceti et al., 2009). Es por esta activacion automatica que la
condicion B demanda del mecanismo de inhibicién e implica una mayor demanda
cognitiva; “para producir una palabra no relacionada con el contexto oracional

hay que desactivar hipotesis Iéxicas que se han venido construyendo de manera
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anticipada a partir de restricciones sintacticas y asociaciones semanticas que

operan automaticamente” (Cartoceti et al., 2009, p. 13.)Y/

La estructura en que se presentan los estimulos es la misma en ambas
condiciones y esto permite comparar el rendimiento en cada una; el componente
ejecutivo evaluado en la condicion A es iniciacion, mientras que en la condicion
B es inhibicién (Abusamra et al., 2007). El material a procesar en este test es

estrictamente verbal (Cartoceti, 2012).

Para la puntuacion se clasifican las respuestas de la parte B - se penaliza segun
la cercania semantica de la respuesta emitida con el elemento Iéxico que
completa normalmente la oracion-, asi como los tiempos insumidos por el sujeto

para completar cada una de las 30 oraciones.

En el Anexo iii se incluye el test completo, junto con las consignas para la
administracion, y ejemplos de clasificacion de las respuestas y asignacion de

puntaje.

ii. Testde Stroop

Se aplicé Stroop: test de Colores y Palabras (Golden, 1994). Esta técnica consta
de tres partes. En cada una de ellas se presenta al sujeto una hoja con 100
estimulos, distribuidos en 5 columnas de 20. En la primera instancia, se le indica
al sujeto que lea lo mas rapido que pueda una hoja en la que estan escritas las
palabras “rojo”, “verde” y “azul’. Las palabras estan ordenadas de forma aleatoria
e impresas en tinta negra. Transcurridos 45 segundos, se interrumpe la actividad
y se pasa a la siguiente pagina -este sistema se aplica del mismo modo las tres
veces-. En la segunda hoja se presentan grupos de “X” (“XXXX”); estos estimulos
son iguales entre si, a excepcion del color -rojo, verde o azul-. Se le indica al
sujeto que nombre el color de la tinta en que estan impresos los grupos de “X”,
tan rapido como sea posible. La tercera instancia consiste en la nominacion del
color de la tinta en que estéa escrita cada palabra, con la particularidad de que los

colores de las tintas y el significado de las palabras presentadas no coinciden

17 Cartoceti R, Sampedro B, Abusamra V, Ferreres A. Evaluacion de la iniciacion y la supresion
de respuesta verbal en nifios. Version infantil en espafiol del Test de Hayling. Rev Fonoaudiol.
2009;55(2):9-24, p. 13.
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(por ejemplo, el estimulo consiste en la palabra “azul” escrita en tinta de color
rojo: “AZUL”). La incongruencia entre el color y el significado de la palabra
genera interferencia, lo que se evidencia en un mayor tiempo de reaccion y mas
cantidad de errores. En esta tercera condicion se evalla inhibicién de la

respuesta automatica.

En todos los casos se registra la actividad del sujeto y se contabilizan los
estimulos correctamente leidos 0 denominados, a partir de los cuales se calcula

el indice de interferencia.

Como se adelantd, este test evalla inhibicion de una respuesta automatizada
(lectura en voz alta) para dar una respuesta menos habitual (denominacién del
color). Implica dirigir la atencién de forma selectiva a una dimension menos
sobresaliente del estimulo, y al mismo tiempo, inhibir una respuesta automatica
(Soprano, 2009).

En el Anexo iv se adjunta la prueba.

En el presente estudio el control inhibitorio se evalia mediante las técnicas
recientemente descriptas -Hayling y Stroop-. De acuerdo con la taxonomia de
Friedman y Miyake’s (2004), ambas miden la funcion de inhibicion de la
respuesta prepotente, en tanto informacion dominante debe bloquearse para
ganar control (Friedman y Miyake’s, 2004; Borella et al., 2010; Borella y de
Ribaupierre, 2014).

iii. Fluidez verbal

Se administraron los sub-tests de Fluidez Verbal Semantica (FVS) y Fluidez
Verbal Fonoldgica (FVF) de la bateria Neuropsi Atencion y memoria (Ostrosky-
Solis et al., 2003). En la prueba de FVS, se le pide al sujeto que diga todos los
nombres de animales que recuerde y se le informa que tiene un minuto para
hacerlo. Para la calificacién final, se considera la totalidad de las respuestas
correctas emitidas por el sujeto. No se punttan las intrusiones -los nombres que
no son de animales-, las perseveraciones -los nombres anteriormente dichos-,
los nombres derivados -por ejemplo: “perro”, “perrito”-, ni las categorias

supraordinarias -por ejemplo: pajaros, peces, insectos, mamiferos, etc.- En la
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prueba de FVF, se le solicita al sujeto que diga todas las palabras que pueda
gue comienzan con la letra P, que no sean nhombres propios o palabras derivadas
-por ejemplo: “pan”; “panaderia”-. También se le informa que tiene un minuto
para hacerlo. Para la calificacion final, se considera la totalidad de las respuestas
correctas emitidas por el sujeto. No se contabilizan las intrusiones -las palabras
gque no comienzan con la letra P-, las perseveraciones -las palabras

mencionadas anteriormente-, los nombres propios, ni las palabras derivadas.
En el Anexo iv se detallan las consignas para la administracién de las pruebas.

Con la tarea de fluidez verbal, herramienta clasica de valoracion
neuropsicoldgica (Ruff et al., 1997; Marino et al., 2012), nos proponemos indagar
una dimension ejecutiva del comportamiento verbal (Lezac et al., 2012). Una
tarea de evocacion léxica o fluencia verbal implica la puesta en marcha de
mecanismos ejecutivos, como la inhibicion (Anderson et al., 2002, en: Jurado y
Roselli, 2007; Henry y Crawford, 2004; Marino et al., 2011; Garcia et al., 2012),
la flexibilidad cognitiva (Troyer, 2000), la atencién (Marino et al., 2011; Garcia et
al., 2012), y la organizacion (Henry y Crawford, 2004; Garcia et al., 2012.) La
relacion entre la comprension lectora y la fluidez verbal no ha sido
suficientemente estudiada; este aspecto constituye un aporte novedoso del
presente trabajo.

V. Andlisis de datos
Para analizar los datos recogidos, se utiliz6 el SPSS Statistics 19.

Se realizaron estadisticas descriptivas que permitieron abordar la totalidad de
nifos bajo estudio, asi como -separadamente- los grupos de buenos

comprendedores y malos comprendedores.

Con el fin de someter a prueba las hipotesis planteadas, se utilizo estadistica
inferencial. Obtuvimos los puntajes de cada nifio que participo de la muestra final
en las pruebas administradas. Aplicamos una prueba de Kolmogorov-Smirnov
para comprobar la normalidad de distribucion de las variables dependientes de
interés. La misma arrojo diferencias estadisticamente significativas para algunas

de las variables evaluadas. En los casos en que las variables no tuvieron
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distribucion normal, se aplico la prueba no paramétrica U de Mann — Whitney
para realizar las comparaciones entre los grupos BC y MC. Para analizar la
diferencia entre los grupos en los casos en que las variables de interés tuvieron
distribucion normal, se realizd6 una prueba t de student para muestras

independientes.

VI. Procedimiento de evaluacion

Los padres de todos los alumnos evaluados fueron previamente informados, y

en todos los casos autorizaron la participacion de sus hijos en la investigacion.

Se trabaj6 en tres colegios privados de la ciudad de Montevideo. Las tomas se
realizaron en el mes de noviembre de 2015, y durante los meses mayo y junio, y
julio y agosto de 2016, respectivamente. Las fechas en que se realizaron las
tomas fueron coordinadas con cada uno de los centros educativos, segun su
calendario institucional. A cada colegio se asistid en varias oportunidades, con
el fin de trabajar con los alumnos en funcién de las posibilidades horarias de los
niveles, asi como de evaluar a aquellos que estuvieron ausentes en alguna

ocasion.

En una primera toma, se aplicaron de modo colectivo el test TECLE y el
Screening de comprension lectora. Los participantes fueron evaluados en su
salon de clase, en presencia de su docente. En todas las instancias de
evaluacion se procedié de la misma manera: se explico la finalidad de la
aplicacion de las técnicas y se dieron las consignas de las tareas de manera
grupal, dejandose un tiempo a continuacion para aclarar posibles dudas sobre

cada actividad.

En una segunda toma, una vez conformados los grupos de BC y MC, se
aplicaron las pruebas de Stroop, Hayling y Fluidez verbal de manera individual.
Las mismas se administraron en una unica sesion ya que los tiempos de toma
no son extensos. Se trabajé en salones o ambientes proximos a las aulas de los
alumnos, acondicionados adecuadamente para llevar adelante las evaluaciones.

En cada oportunidad se reiter6 la finalidad de la evaluacion y se procedio a
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administrar las pruebas dejando un breve tiempo para comentarios entre una y

otra, de forma de mantener un apropiado clima de trabajo.

Se mantuvieron reuniones con la Direccion y el Departamento Psicopedagdgico
de los colegios antes y después de las tomas. Se hizo la devolucion de los
resultados, lo que en algunos casos sirvid a las instituciones para identificar
dificultades en ciertos alumnos. Se brindaron jornadas de formacion para los

docentes en relacion al tema.
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Capitulo 3. Cuando menos es mejor: Estudio 1

[.  Inhibir para construir

“La habilidad para suprimir estimulos irrelevantes o que interfieren es
una funcion ejecutiva fundamental para los procesos de pensamiento
normal y, en Ultima instancia, para la vida exitosa.”

z

Garavan, Ross y Stein'®

1. La inhibicion como componente nuclear de las funciones ejecutivas

Las funciones ejecutivas son criticas para el desarrollo cognitivo, social y
psicoldgico, y son fundamentales para lograr el éxito en diversas dimensiones
de la vida de las personas, tanto en el ambito escolar como en el laboral
(Diamond, 2015). Los nifios con bajas habilidades de funciones ejecutivas tienen
problemas para prestar atencién en clase, terminar tareas e inhibir conductas
impulsivas (Blair y Diamond, 2008). Si bien resta mucho por conocer acerca de
las causas de las dificultades especificas en la comprension lectora, se sabe con
certeza que la contribucién de las funciones ejecutivas es fundamental mas alla
de los predictores tradicionales, como la habilidad para decodificar y el
vocabulario (Cartwright et al., 2016). En estos estudios nos centraremos en
algunos procesos dependientes de las funciones ejecutivas con el propdsito de
ahondar en su vinculacion con la capacidad de comprender textos.
Especificamente, en el presente Capitulo nos enfocaremos en la capacidad de
inhibicion.

La inhibicidn es esencial para controlar la propia conducta, la atencion, y las
emociones (Diamond, 2012). En un estudio longitudinal en que mil nifios nacidos
en el mismo afo, en la misma ciudad, fueron seguidos durante 32 afios, Moffitt
y colaboradores (2011) encontraron que los nifios con peor inhibicion (menos
persistentes, mas impulsivos y con menor regulacion atencional) entre las

edades de 3y 11 afios, crecian en peores condiciones de salud, ganaban menos

18 Garavan H, Ross TJ, Stein TA. Right hemispheric dominance of inhibitory control: An event-
related functional MRI study. Proc Natl Acad Sci. 1999;96(14):8301-6, p. 8301.
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dinero, eran menos felices y cometian mas delitos 30 afios después que aquellos
que habian mostrado un mejor control inhibitorio siendo nifios, habiendo
controlado el nivel intelectual, el género, la clase social y las circunstancias
familiares y del hogar durante la infancia (Moffitt et al., 2011). Asimismo, ha sido
reportado que la inhibicibn es capaz de predecir tanto la competencia
matematica como la lectora a lo largo de los afios escolares, y muchas veces, lo

hace mejor que el nivel intelectual (Diamond, 2015).

A pesar de su estrecha vinculacién con otras funciones centrales del dominio
ejecutivo -como la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva-, se ha descrito
que la inhibiciébn conforma un constructo separable, y que cada una de estas
funciones sigue trayectorias de desarrollo distintas (Bunge et al., 2009). En este
sentido, si bien es sumamente dificil establecer una correlacion entre estructura
y funcion en el marco del desarrollo de los circuitos neurales del I6bulo frontal
(Bunge et al., 2009), los estudios neuroanatomicos reportan la participacion de
la corteza prefrontal orbital, dorsolateral y el cingulado anterior en tareas que
implican inhibicion (Buchsbaum et al., 2005; Tirapu-Ustarroz et al., 2017). La
region anterior de la circunvolucion cingulada ha sido identificada como area
clave en procesos de autorregulacion, cumpliendo con la funcién de monitoreo
de conflicto (Amodio et al., 2008). Esto se reporté en tareas de deteccion de
errores, como la implicada en el efecto Stroop (Posner et al., 2011). Desde el
punto de vista evolutivo, se ha observado que el aumento de la mielinizacion de
las conexiones frontoestriatales -particularmente a lo largo de la infancia y la
adolescencia-, parece subyacer a la maduracion de la inhibicion (Best y Miller,
2010). Atraves de estudios de neuroimagen, se detect6 que durante el desarrollo
se producen cambios en la activacion cerebral —pasando gradualmente de global
a localizada-, lo que se correlacionaria con una mayor eficacia y un menor

esfuerzo, en tareas de inhibicion (Best y Miller, 2010).

2. La vinculacién entre la inhibicion cognitiva y la capacidad de comprender
textos

Comprender es construir una representacion mental del significado del texto

mediante la seleccion de la informacion relevante del mismo (Borella et al.,
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2010). Tal como se describid en el Capitulo 1, la inhibiciébn juega un rol
fundamental a la hora de comprender textos; ha sido demostrado que los malos
comprendedores tienen dificultades en tareas que requieren de la puesta en
marcha de este mecanismo (Gernsbacher et al., 1990; De Beni et al., 1998;
Carretti et al., 2005; Cain, 2006; Nation y Pimperton, 2010; Borella et al., 2010;
Cartoceti, 2012).

No solo se ha reportado que los lectores con dificultades especificas en
comprensién lectora muestran dificultades para inhibir estimulos irrelevantes,
sino que esta dificultad es incluso especifica del dominio verbal (Carretti et al.,
2009; Pimperton y Nation, 2010; Cartoceti, 2012).

Las investigaciones evidencian que los déficits en la memoria de trabajo de los
malos comprendedores se deben a una dificultad en la inhibicion de informacion
que previamente ha sido activada y elaborada, pero luego debe ser inhibida
(Borella et al., 2010). Esto se observa, por ejemplo, en una mayor cantidad de
errores de intrusion en tareas de memoria de trabajo (De Beni et al., 1998;
Borella et al., 2010; Cartoceti, 2012), lo que da cuenta de una tendencia a
recordar informacion que se ha vuelto irrelevante en el momento actual; en lugar
de desactivarse y suprimirse, se mantiene disponible en la memoria de trabajo
(Borella et al., 2010). Ademas, ha sido observado que la falla en la inhibicién de
estimulos distractores predice el rendimiento en comprension lectora; de esta
forma, se ha sugerido que las diferencias individuales de rendimiento en tareas
de comprensién lectora dependerian de una funcion especifica de la inhibicion,
como la resistencia a la interferencia del distractor (Borella y Ribaupierre, 2014).

Mas alld de los hallazgos especificos reportados en cada investigacion, es
fundamental subrayar que la informacion irrelevante puede interferir con la que
debe ser procesada, esto se traduce en dificultades para computar la informacion
crucial, o bien, en la pérdida de la misma si el sistema esta sobresaturado (Cain,

2006). En definitiva, la comprension textual se ve perjudicada.

Quienes trabajan en estos aspectos conciben que la inhibicién cognitiva es un
conjunto de procesos de control atencional que suprimen informacion irrelevante
-acciones y pensamientos- de forma activa, y reducen la interferencia de

distractores competentes para mantener el objetivo de la tarea o para garantizar
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una conducta coherente y organizada (Nigg, 2000; Friedman y Miyake, 2004.)
En si misma entonces, la inhibicidén es un proceso de supresion que impide que

informacion irrelevante entre y sobrecargue a la memoria de trabajo (Nigg, 2000).

Friedman y Miyake (2004) conciben que, en lugar de tratarse de un proceso
unitario, la inhibiciébn consiste en un grupo de funciones. Formularon una
taxonomia basada en evidencia que goza de amplio reconocimiento en la
comunidad cientifica especializada en el tema y que es utlizada por
investigadores que analizan las relaciones entre inhibicion cognitiva y
dificultades en comprensioén lectora (Borella et al., 2010; Borella y de Ribaupierre,
2014). Estos autores plantean que la inhibicion esta conformada por las
siguientes tres funciones, que se encuentran su vez, vinculadas entre si: a)
inhibicién de la respuesta dominante: es la habilidad para suprimir de forma
deliberada las respuestas que se activan de forma automatica al presentarse el
estimulo; b) resistencia a la interferencia del distractor: es la habilidad para
resistir a la interferencia de informacion del ambiente (externa) que es irrelevante
para la tarea en cuestion -esta habilidad ayuda a mantener la atencién enfocada
en los estimulos relevantes mientras se ignoran estimulos irrelevantes que se
presentan de forma simultanea-; c) resistencia a la interferencia proactiva: es la
habilidad para limitar intrusiones de informacion que fueron previamente
relevantes para la tarea pero que se han vuelto irrelevantes, es decir que es la
habilidad para resistir a las intrusiones de la memoria (Friedman y Miyake, 2004).
De acuerdo entonces con la descrita taxonomia, el presente trabajo valora la
capacidad para inhibir la respuesta dominante mediante la utilizacién de los tests

de Stroop y Hayling.

Il.  Objetivos e hipotesis

Objetivo general:

i.  Contribuir al estudio de las relaciones entre la inhibicién cognitiva y el
nivel de comprensién lectora en alumnos de 5° y 6° de Primariay 1° de

Secundaria.
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Obijetivos especificos:

I.  Comparar el rendimiento de buenos y malos comprendedores en una
prueba que evalla iniciacién e inhibicion verbal.
ii. Comparar el rendimiento de buenos y malos comprendedores en una

prueba que evalla inhibicion.

Hipotesis:

Partimos de la hipétesis general de que la inhibicién cognitiva influye de manera

directa en la habilidad de comprensién de textos, para mostrar que:

i. Existira un efecto de grupo en las tareas que requieran de inhibicion. Los
malos comprendedores tendrdn un rendimiento disminuido en dichas
tareas respecto del rendimiento de los buenos comprendedores en las
mismas tareas.

a. Los malos comprendedores mostrardn un rendimiento mas bajo en
algunos aspectos del Test de Hayling, que mide iniciacién e inhibicion
verbal, en comparacion con los buenos comprendedores. Este mal
rendimiento se traducira en tiempos mas largos y en mayor cantidad
de errores en la parte B del test que requiere la recuperacion de una
palabra que no tenga que ver con el contenido semantico.

b. Los malos comprendedores mostraran un rendimiento mas bajo en
el Test de Stroop, que mide inhibicidon, en comparacién con los
buenos comprendedores. Este mal rendimiento se traducira en
menor cantidad de aciertos en la denominacion de los estimulos en
las tres partes del test y en un peor puntaje en el indice de

interferencia.

[ll.  Metodologia del estudio 1

1. Participantes

Participaron de este estudio los 46 alumnos que conformaron la muestra final.
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2. Materiales

Para este estudio se utilizaron los tests de Hayling y Stroop.

3. Procedimiento

Los nifios fueron evaluados en un ambiente tranquilo, exento de distractores y
proximo a sus aulas, en sus respectivos colegios. El encuentro con cada chico
se inicié con una pequefia conversacion, a fin de generar un clima comodo y

adecuado para la administraciéon de las técnicas.

En primer lugar, se aplicé el Test de Hayling. Al completar la administracion de
la técnica se dejé un breve lapso de tiempo de charla, a fin de mantener un

adecuado clima de trabajo. Posteriormente se administré el Test de Stroop.

4. Resultados

En cuanto a los resultados del Test de Hayling, se computaron los siguientes

indices como variables dependientes:

(1) Promedio de tiempos implicados para completar los estimulos de la Parte A.
(2) Promedio de tiempos implicados para completar los estimulos de la Parte B.
(3) Promedio del puntaje obtenido en la parte B.

El grupo de los buenos comprendedores (grupo 1) tuvo medias de rendimiento
marginalmente inferiores al de los malos comprendedores (grupo 2) en las tres
variables, lo cual se traduce en una mayor eficacia para resolver la tarea. Esto
implica que demoraron menos tiempo en resolver las dos partes del test y que
registraron un puntaje menor en la parte B del test que exige inhibicién verbal
(vale recordar que en esta técnica, cuanto mas bajo es el puntaje, mas adecuado

es el rendimiento).
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Tabla 5:
Medias de Rendimiento Test de Hayling Grupo 1

N Valor Minimo Valor M&ximo Media DES\{IaCIOI‘I
estandar
Hayling A tiempo 23 492,67 1991,43 1023,64 387,10
Hayling B tiempo 23 883,33 6390,00 2392,26 1401,37
Hayling B 23 00 1,60 61 50
puntaje
Tabla 6:

Medias de Rendimiento Test de Hayling Grupo 2

N  Valor Minimo Valor M&ximo Media DeS\{iacic’)n
estandar
Hayling A tiempo 23 682,67 2212,86 1186,08 392,22
Hayling B tiempo 23 926,67 6242,00 2761,71 1266,35
Hayling B puntaje 23 ,00 2,27 ,90 ,66

Se aplicé una prueba T para medir la diferencia de rendimiento en las dos
primeras variables y una prueba U de Mann-Withney para la tercera. A pesar de
la diferencia en rendimiento hallada en favor del grupo 1, los resultados muestran
gue no existe una diferencia estadisticamente significativa en ninguna de las

variables entre los dos grupos evaluados.
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Tabla 7:

Comparacién de Medias. Prueba T para Muestras Independientes Tiempos Hayling Ay B

Prueba de
Levene para
la igualdad Prueba T para la igualdad de medias
de
varianzas
95% Intervalo de
confianza para la
Diferencia Error tip. . p.
: diferencia
Sig. de de la
F Sig. t Gl (bilateral) medias diferencia Inferior Superior
Hayling Se han ,02 .88 -141 44 16 -162,44 114,91 -394,02 69,14
A asumido
Tiempo varianzas
iguales
Hayling Se han 12 72 -94 44 35 -369,45 393,84 -1163,18 424,28
B asumido
Tiempo varianzas
iguales
Tabla 8:

Comparacion de Medias. Prueba U de Mann-Whitney para puntaje Hayling parte B

Hayling B

Pje
U de Mann- 196,50
Whitney
W de Wilcoxon 472,50
Z -1,45
Sig. asintot. 14
(bilateral)

En cuanto a los resultados obtenidos en el Test de Stroop, el grupo de buenos
comprendedores (G1) tuvo una media de rendimiento superior respecto al

grupo de los malos comprendedores (G2) en las siete variables consideradas.
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Tabla 9:
Medias de Rendimiento en las variables del Test de Stroop Grupo 1

Valor  Valor odia Desviacion
Minimo Maximo estandar

Stroop palabra puntaje directo 23 90 151 112,65 12,94

Stroop palabra puntaje T 23 41 71 52,39 6,45
Stroop color puntaje directo 23 47 94 75,70 11,41
Stroop color puntaje T 23 28 59 47,00 7,63
Stroop palabra/color puntaje 23 32 64 49,83 8,18
directo
Stroop palabra/color puntaje T 23 37 69 54,83 8,18
Stroop interferencia 23 49 80 55,74 7,04
Tabla 10

Medias de Rendimiento en las variables del Test de Stroop Grupo 2

Valor Valor edia Desviacion
Minimo Maximo estandar

Stroop palabra puntaje directo 23 84 129 103,65 9,53
Stroop palabra puntaje T 23 38 61 47,61 4,84
Stroop color puntaje directo 23 58 87 69,30 6,70
Stroop color puntaje T 23 36 55 42,87 4,48
Stroop palabra/color puntaje 23 29 50 41,17 4,71
directo

Stroop palabra/color puntaje T 23 33 55 4591 5,33
Stroop interferencia 23 40 58 49,78 4,45

Se aplic6 una prueba T para muestras independientes que arrojéo como resultado
una diferencia estadisticamente significativa entre el rendimiento de buenos y
malos comprendedores en cuatro de las siete variables del Test de Stroop (1:

Stroop Color Puntaje Directo; 2: Stroop Color puntaje T; 3: Stroop palabra/color
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Puntaje directo; 4: Stroop palabra/color puntaje T) que presentaron distribucion
normal (T1: 2,32; gli: 35,56; p<,01/ T2: 2,24; gl: 35,54; p<,05/ Ts: 4,4; gl: 35,13;
p<,01/Ta: 4,38; gl4: 37,81; p< ,01; se sugiere ver anexo correspondiente.)

Respecto de las otras tres variables (1: Stroop Palabra puntaje directo; 2: Stroop
Palabra puntaje T y 3: Stroop interferencia), se aplicé una prueba U de Mann-
Whitney que arroj6 como resultados una diferencia estadisticamente
significativa, en consonancia con las variables anteriores (Z1: - 2,65; p< ,01/ Z2: -
2,80; p<,01/ Z3:-3,14; p< ,01; se sugiere ver anexo correspondiente.)

IV. Discusion

En este Capitulo nos propusimos ahondar en la relacién entre la inhibicion
cognitiva y la comprension lectora, basandonos en la hipétesis general de que la
primera ejerce una influencia directa sobre la segunda. En concreto, en este
estudio evaluamos la performance de buenos y malos comprendedores en dos
tareas que implican inhibicién, con el objetivo de comparar el rendimiento de
unos y otros. De acuerdo con la taxonomia de Friedman y Miyake (2004), los
Tests de Stroop y Hayling evaltan, en particular, la capacidad de inhibir la
respuesta dominante, esto es, la habilidad para suprimir una respuesta
automatica de forma intencional al presentarse un estimulo (Friedman y Miyake,
2004; Borella et al., 2010; Borella y de Ribaupierre, 2014).

Habiamos hipotetizado que los malos comprendedores tendrian un peor
rendimiento en el Test de Hayling, en comparacion con los buenos. La media del
rendimiento en los tres indices computados (tiempos incurridos en completar las
partes A y B, respectivamente, y puntaje en la parte B) fue superior en el grupo
de malos comprendedores, lo que supone un peor desempefo. Sin embargo,
contrariamente a lo que esperabamaos, las diferencias no resultaron significativas
desde el punto de vista estadistico. A pesar de esto, cabe mencionar que este
resultado es acorde con lo hallado por Borella y colaboradores en distintas

ocasiones (Borella et al., 2010; Borella y de Ribaupierre, 2014).

Es pertinente destacar algunas consideraciones a la luz de los resultados

encontrados. En primer lugar, ambos grupos necesitaron mas tiempo para
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completar la parte B de la tarea, lo que evidencia una mayor demanda cognitiva
respecto de la parte A. Esto se vincula con que la parte B evalUa inhibicion,
mientras que la A evalla iniciacion; la primera funcion cognitiva resulta mas
compleja y costosa que la segunda, y esto se demuestra tanto para nifios con
dificultades, como para nifios sin dificultades en comprension. El no haber
encontrado diferencias estadisticamente significativas en los tiempos de
respuesta de la parte B entre buenos y malos comprendedores da cuenta,
precisamente, del alto costo cognitivo que supone la actividad. En este sentido,
el mismo resultado fue reportado por Cartoceti en un estudio de nifilos con y sin

dificultades en comprension lectora (Cartoceti, 2012).

En cuanto a los puntajes de la parte B, el similar comportamiento de buenos y
malos comprendedores podria vincularse con el desarrollo de estrategias
eficaces para la resolucion de la tarea, por parte de ambos grupos. En el
presente estudio observamos que algunos nifios fueron capaces de generar un
plan para enfrentar la actividad, que les permitié responder a los items sin que
estos supusieran un desafio cognitivo en cuanto al mecanismo de inhibicién. Por
ejemplo, para completar las oraciones con palabras incongruentes, varios nifios
fueron nombrando objetos que tenian a la vista (también reportado por Cartoceti,
2012). De esta forma, es posible plantear que, en estos casos, la tarea paso6 a
resolverse a través del despliegue de un cierto mecanismo que los sujetos

generaron con anterioridad, poniendo en marcha otros procesos cognitivos.

La parte de A del test requiere acceder al |éxico para encontrar una palabra que
concuerde con las exigencias sintactico/semanticas impuestas por el contexto
oracional (Abusamra et al., 2007). La iniciaciéon verbal es la que esta en juego, y
se evalla mediante los tiempos incurridos en completar la tarea. Si bien la
diferencia en el rendimiento entre los grupos no llegé a constituirse como
significativa, se aprecia que los malos comprendedores demoraron mas que los
buenos en emitir las respuestas. Por otra parte, merecen una especial
consideracion las respuestas en esta parte del test, a pesar de que las mismas
no se tengan en cuenta en la calificacion. A saber, resulto revelador que, en

ocasiones, los malos comprendedores emitieron respuestas claramente
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inadecuadas en relacion al estimulo presentado®® -lo cual no se consigné en el
otro grupo-. Lo anterior sugeriria una fragilidad a nivel del procesamiento de las
particularidades de la oracion en cuestidon para identificar la palabra apropiada.
También podria sugerir una debilidad en el stock Iéxico disponible. Este punto
resulta particularmente interesante de atender en vistas al estudio 2, que evalta

evocacion Iéxica de acuerdo con una consigna (regla) dada.

En cuanto al Test de Stroop, nuestro objetivo fue comparar el rendimiento de
buenos y malos comprendedores en otra tarea que también mide inhibicién de
la respuesta automatica. Los resultados confirmaron nuestra hipoétesis: los malos
comprendedores mostraron un peor rendimiento que los buenos, y esta
diferencia de rendimiento fue estadisticamente significativa en todas las

variables analizadas.

Es importante sefialar que ambos grupos fueron bajando su nivel de desempefio
a medida que avanzé el test. Esto es; las medias de rendimiento -puntajes
directos- disminuyeron de la parte A a la B, y de la B a la C, tanto para el caso
de los buenos, como para el de los malos comprendedores. En tanto la tarea se
torn6 mas demandante desde el punto de vista cognitivo, los rendimientos de
ambos grupos decayeron. Esto no es novedoso; ha sido ya abundantemente
reportado que la latencia de respuesta es mayor en la condicién incongruente,
gue en la de nombramiento de colores, y a esta, a su vez, mayor que en la de
lectura de palabras (Lezac et al., 2012). Los dos grupos encontraron mas
compleja la tarea que requiere control inhibitorio, lo que se plasmé en menor
cantidad de aciertos -se trata de una situacion semejante a la que
comentdbamos mas arriba respecto a la parte B del Test de Hayling, en que

buenos y malos comprendedores disminuyeron su nivel de rendimiento-.

De modo convergente con investigaciones previas (Cartoceti, 2012; Kieffer et al.,
2103), los resultados del Test de Stroop dan cuenta de una diferencia
estadisticamente significativa entre buenos y malos comprendedores en el
rendimiento de una tarea que evalUa inhibicion de una respuesta automatica

(lectura de palabras) para dirigir la atencion selectivamente hacia un aspecto

19 Por ejemplo, ante el estimulo: (1) “A Laura le gusta lavarse la cara con agua y...”, la respuesta
“shampoo”; ante el estimulo (14) “Los elefantes agarran los alimentos con su...”, la respuesta:
“patas”.
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menos saliente del estimulo (color). Esta evidencia aporta argumentos en favor
de un posible déficit del control inhibitorio en nifios con dificultades en

comprension lectora.
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Capitulo 4. A buen entendedor... poca rigidez: Estudio 2

“La flexibilidad cognitiva es critica en un mundo cambiante. Es esencial para la
adaptacion y para la creatividad que viene de poder ver las cosas de formas
nuevas o diferentes.”

Davidson, Amso, Anderson y Diamond?°

I.  Flexibilizar para construir

1. La flexibilidad cognitiva como el tercer componente nuclear de las
funciones ejecutivas

Para cambiar un estado mental o para ver algo desde una postura diferente, es
necesario activar y mantener un nuevo estado o perspectiva en la memoria de
trabajo, al tiempo que inhibir el que estaba siendo usado hasta el momento
(Diamond, 2016). De este modo, y como se comentd previamente, la flexibilidad
cognitiva se construye sobre las otras dos funciones fundamentales del dominio
ejecutivo -memoria de trabajo e inhibicidn-, y necesita de éstas para su
funcionamiento (Diamond, 2015). No es sorprendente, entonces, que la
flexibilidad cognitiva se desarrolle ontogenéticamente de modo mas tardio
(Cepeda et al., 2001; Davidson et al., 2006). La flexibilidad cognitiva permite
procesos tan importantes como: encarar un problema desde una nueva mirada,
cambiar rapidamente de tareas o actividades, modificar el curso de la accion en
caso de ser necesario, ajustarse a demandas cambiantes o acomodar
prioridades (Diamond, 2012, 2016). Ademas, es un proceso que subyace a la
creatividad y a la teoria de la mente (Diamond, 2016). Se trata de un concepto
vinculado con el de alternancia de Miyake y Friedman (Miyake et al., 2000;
Miyake y Friedman, 2012), que remite a la capacidad para cambiar de forma

flexible entre tareas o estados mentales (Miyake y Friedman, 2012). Esta

20 pavidson MC, Amso D, Anderson CL, Diamond A. Development of cognitive control and executive
functions from 4 to 13 years: evidence from manipulations of memory, inhibition, and task switching,
Neuropsychologia. 2006;44(11):2037-78, p. 31.
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concepcion coincide, de alguna, manera con la que remite a la definicion de

flexibilidad cognitiva.

Desde el punto de vista del correlato neuroanatomico, se ha reportado activacion
en grupos bilaterales de la corteza prefrontal lateral -dorsolateral y ventrolateral-
, la corteza cingulada anterior, las regiones posteriores temporoparietales y el
l6bulo parietal inferior, durante la ejecucion de tareas que implican flexibilidad
cognitiva (Buchsbaum, et al., 2005; Davidson et al., 2006; Hampshire y Owen,
2006; Morris et al., 2016; Tirapu-Ustéarroz et al., 2017).

2. Lavinculacién entre la flexibilidad cognitiva y la capacidad de comprender
textos

Hemos venido insistiendo en que la lectura es una actividad mental compleja.
Requiere de la coordinacion de muchos aspectos, asi como del monitoreo
consciente de la comprensién en curso y del despliegue de estrategias cognitivas
y metacognitivas (Cartwright, 2015). Ya muchas décadas atras, se identificaron
diferencias entre la flexibilidad de lectores mas y menos habilidosos: los primeros
demostraban mayor flexibilidad -valorada en términos de habilidad para ajustar
el ritmo lector en funcién del objetivo y el nivel de dificultad de la tarea- que los
segundos (Blommers y Lindquist, 1944). Como se dijo previamente, hay en la
actualidad importante evidencia sobre las debilidades metacognitivas que tienen
los lectores que no alcanzan un buen nivel de comprension textual (ver Capitulo
1). Los lectores con dificultades suelen ser menos conscientes de la necesidad
de buscar el significado de lo leido, tomar menos conciencia de su fracaso en la
comprension, y presentar dificultad para aplicar estrategias de forma flexible en
funcién del objetivo perseguido (Abusamra et al., 2010). En esta linea, a partir
de la evaluacion del funcionamiento ejecutivo de los lectores con dificultades en
comprension lectora, se ha sugerido que estos sujetos exhiben déficits

especificos en el proceso de monitoreo (Cutting et al., 2009).

Mantener el foco atencional en un solo aspecto de la tarea o situacion sin tener
en cuenta los demas, es caracteristico de la inflexibilidad cognitiva (Zelazo y
Frye, 1998). Es la flexibilidad cognitiva, en cambio, la que permite al lector

considerar multiples aspectos de un texto de forma simultdnea y construir
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modelos mentales del significado del mismo, al tiempo que lo decodifica
(Guajardo y Cartwright, 2016). Sujetos con dificultades especificas en
comprension lectora exhiben un desempefio significativamente menor en
flexibilidad cognitiva -en comparacion con sus pares, con mejor nivel de
comprension-; esto se advierte en que abordan de forma rigida el codigo escrito,
y se apegan de forma inflexible al proceso de decodificaciéon (Cartwright et al.,
2016). Los lectores habilidosos, en cambio, muestran una gran flexibilidad; esta
los habilita al manejo de una compleja red de variables cognitivas, alternando
entre ellas de forma apropiada (Cartwright, 2015).

Por otra parte, la comprensién de algunos textos exige al sujeto que sea capaz
de considerar tanto su propio pensamiento, como los estados mentales de los
personajes que aparecen en las narraciones -emociones, intenciones, creencias-
, para asi poder hacer inferencias de las acciones de aquellos (Shanahan, y
Shanahan, 1997). Ponerse en el lugar del otro es una habilidad que requiere de
la teoria de la mente. Cada vez més, la investigacion neuropsicoldgica viene
destacando los fuertes vinculos entre la teoria de la mente y las funciones
ejecutivas (Zelazo y Frye, 1998; Frye et al., 1998; Carlson, et al., 2002; Calkins
2013; Bock, et al., 2015); de hecho, autores de referencia plantean que la
flexibilidad cognitiva se encuentra en la base de la teoria de la mente (Diamond,
2016) -como se mencion0 antes-. En este sentido, y en relacién al tema de
estudio de este trabajo, resulta de sumo interés mencionar que en los ultimos
afos viene considerandose la evidencia de los aportes de la flexibilidad cognitiva
y la teoria de la mente a la comprension lectora (Lecce et al., 2010; Guajardo y
Cartwright, 2016).

En definitiva, en el centro de los procesos sobre los que focaliza este apartado
se ubica el concepto de que el lector ajusta su propia actividad con la finalidad
de conseguir el objetivo ultimo, que es la comprension de lo leido (Cartwright,
2015). Este ajuste en pos de una mejor adaptacion al objetivo, nos remite
directamente al aporte singular de la flexibilidad cognitiva -en tanto componente

central del funcionamiento ejecutivo-, a la capacidad de comprender textos.
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3. Lafluidez verbal como medida ejecutiva y linguistica

Las pruebas de fluidez verbal (PFV) requieren de la puesta en marcha de
estrategias para la generacion de la mayor cantidad posible de palabras, en un
tiempo estipulado (Roselli et al., 2008). Suponen procesos de recuperacion pura,
en tanto no parten de claves visuales (Marino et al., 2012). Ademas, las PFV
exigen inicio de la actividad, busqueda estratégica y evocacion organizada de
palabras, realizacion de cambios dentro de las listas de palabras y monitoreo del
rendimiento (Marino y Alderete, 2009, Marino et al., 2012). Como se puede
observar, conforman una dimension ejecutiva del comportamiento verbal (Lezac
et al., 2012). Atendiendo a las caracteristicas que se describen, queda en
evidencia que son tareas que implican la puesta en marcha de mecanismos
ejecutivos, como la flexibilidad cognitiva (Ruff et al., 1997; Troyer, 2000; Sauzéon
et al., 2004, Koren et al., 2005), la inhibicion (Anderson et al., 2002; Henry y
Crawford, 2004), la atencion (Ruff et al., 1997; Garcia et al., 2012), y la
organizacion Henry y Crawford, 2004; Garcia et al., 2012.) La recuperacion de
cada palabra requiere del control ejecutivo (Mayr, 2002).

Si bien se han reportado procesos cognitivos diferentes segun el tipo de PFV
(Koren et al., 2005; Garcia et al., 2012; Marino et al., 2012), también se han
propuesto modelos generales de actividad cognitiva relacionada con fluidez
verbal (Marino y Alderete, 2009). Asi, algunos autores plantean un sistema
tripartito que involucra: 1) una dimensién ejecutiva implicada en la basqueda
estratégica de palabras, el monitoreo de la evocacion, la iniciacion de la actividad
y la realizacion de cambios (switching) dentro de las listas de palabras; 2) una
dimensién semantica que hace de almacén Iéxico; y 3) una dimension atencional
encargada de la focalizacion, el sostén y la ejecucion de la tarea (Marino y
Alderete, 2009).

La literatura especializada en el analisis de los componentes centrales del
funcionamiento ejecutivo, y de las correlaciones con las pruebas
neuropsicolégicas que pretenden evaluarlos, continla proponiendo
especificaciones tedricas para enmarcar las PFV. En este sentido, a los tres
componentes nucleares de memoria de trabajo, inhibicién y flexibilidad cognitiva,
algunos autores agregan una cuarta dimension. Proponen un factor denominado

acceso a la memoria a largo plazo que, segun ellos, es el componente ejecutivo
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implicado en las PFV (Fisk y Sharp, 2004). En este sentido, Tirapu-Ustarroz et
al. acuerdan en que en las PFV esta involucrada esta capacidad de acceso a la
memoria a largo plazo, que es la que permite la recuperacion de informacion de
la memoria semantica; al mismo tiempo, el componente ejecutivo sigue estando
presente: es el que se encarga de llevar adelante estrategias adecuadas de

busqueda de palabras (Tirapu-Ustéarroz et al., 2017).

Como se adelanto, el desempefio estratégico en PFV implica buscar y recuperar
palabras agrupadas dentro de una subcategoria -clustering- y, al agotarse esta,
cambiar a una nueva -switching, como se mencioné recientemente- (Troyer,
2000; Sauzéon et al.,, 2004). Es la flexibilidad cognitiva la que asegura un

rendimiento exitoso (Sauzéon et al., 2004).

Durante la realizacion de PFV se ha reportado una extensa actividad de la
corteza cerebral, en la que los cuatro I6bulos estan involucrados; se trata de una
activacion de caréacter global (Marino y Alderete, 2009). Se destaca el rol de
regiones prefrontales -giro frontal inferior izquierdo y corteza dorsolateral-,
temporales, y fibras de conexién (Marino et al., 2011). Estudios de meta-analisis
han destacado que lesiones en el |I6bulo temporal izquierdo se asocian con peor
rendimiento en fluidez verbal semantica (FVS), mientras que lesiones frontales
se vinculan con baja performance en fluidez verbal fonolégica (FVF) (Henry y
Crawford 2004; Whiteside et al., 2016). En esta linea, se ha planteado que las
evocaciones fonolégicas se vinculan mayormente con el funcionamiento
ejecutivo y que las evocaciones categoriales lo hacen con el procesamiento

semantico (Marino et al., 2012).

Ademas, una tarea de fluencia verbal implica una fuerte carga linguistica.
Recientemente, Whiteside et al. han resaltado el procesamiento linguistico como
funcidn critica en el rendimiento de FVF y FVS, y enfatizan que las PFV son, en
primer lugar, pruebas que se basan en el componente linguistico (Whiteside et
al., 2016). De hecho, la evidencia demuestra que el desempefio en PFV esta
vinculado con el nivel de vocabulario adquirido (Ruff et al., 1997). En esta linea,
y como ya se planted, estudios funcionales y de lesiones focalizadas reportan
gue hay estructuras neuroanatdmicas vinculadas tanto con las funciones

ejecutivas (como la corteza cingulada anterior), como con el procesamiento del
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lenguaje (como el I6bulo temporal izquierdo), asociadas a la performance en PFV
(Whiteside et al., 2016).

Teniendo en cuenta todo lo descrito hasta el momento, es claro que las PFV
implican diferentes subprocesos cognitivos y constituyen una tarea de tipo
multifactorial (Marino et al., 2011). Tanto las funciones ejecutivas como el
lenguaje se encuentran involucrados. Desde el punto de vista ejecutivo, las PFV
demandan mecanismos de coordinacion del proceso y monitoreo de la
performance de acuerdo con las reglas dadas; desde el punto de vista linguistico,
las PFV requieren de un sistema léxico semantico (Ruff et al., 1997). En el
presente trabajo estudiaremos el rendimiento en PFV como medida ejecutiva, en
la que la flexibilidad cognitiva es esencial para lograr un desempefio exitoso en
la tarea (Troyer, 2000; Sauzéon, 2004). Al mismo tiempo, y teniendo en cuenta
su multi-componencialidad, analizaremos los resultados que los sujetos tengan
en esta prueba como medida de lenguaje, en tanto evalla la calidad de
almacenamiento de las representaciones léxicas y los mecanismos de
recuperacion de palabras, fundamentales para la ejecucion de la actividad
(Sauzéon, 2004). Creemos que la inclusién de PFV en el estudio de las funciones

ejecutivas y la comprension lectora supone un aporte original de este trabajo.

II.  Objetivos e hipotesis

Objetivo general:

i.  Contribuir al estudio de las relaciones entre la flexibilidad cognitiva y el
nivel de comprension lectora en alumnos de 5° y 6° de Primariay 1° de

Secundaria.
Objetivo especifico:

i.  Comparar el rendimiento de buenos y malos comprendedores en tareas
de fluidez verbal que implican funciones ejecutivas y acceso al Iéxico

mental.
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Hipétesis:

Partimos de la hipotesis general de que una tarea como la fluidez verbal, que
implica flexibilidad cognitiva, influye de manera directa en la habilidad de

comprension de textos, para mostrar que:

i. Existira un efecto de grupo en las tareas que requieran de flexibilidad
cognitiva, inhibicion y acceso al léxico. Los malos comprendedores
tendran un rendimiento disminuido en estas tareas respecto del

rendimiento de los buenos comprendedores en las mismas tareas.

a. Los malos comprendedores mostraran un rendimiento méas bajo en
las tareas de fluidez verbal. Este mal rendimiento se traduciréa en

una menor cantidad de items producidos.

lll.  Metodologia del estudio 2

1. Participantes

En este estudio participaron los mismos sujetos que en el estudio 1.

2. Materiales
i. Fluidez verbal

Se utilizaron los sub-tests de Fluidez Verbal Semantica (FVS) y Fluidez Verbal
Fonologica (FVF) de la bateria Neuropsi Atencion y memoria (Ostrosky-Solis et
al., 2003).

3. Procedimiento

Una vez aplicados los tests de Hayling y Stroop, se tomaron las fluencias.
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4. Resultados

En las PFV se han considerado dos variables: (1) Fluidez verbal fonolégica y (2)
Fluidez verbal semantica. Una prueba T para muestras no relacionadas arrojo
una diferencia estadisticamente significativa entre ambos grupos en ambas
variables (Trvr: 3,26; gli:44; p< ,01/ Trvs: 3,11; gl: 44; p< ,01; se sugiere ver

anexo correspondiente).

El grupo de los buenos comprendedores (Grupo 1) tuvo medias de rendimiento
significativamente superiores a las del grupo de los malos comprendedores
(Grupo 2), superando en casi cuatro y cinco puntos el rendimiento en fluencia

fonoldgica y seméantica, respectivamente.

Tabla 11:
Media de Rendimiento en pruebas de Fluidez verbal Grupo 1

N  Valor Minimo  Valor Maximo Media DES\{IaCIOH
estandar
FVF 23 6 27 13,00 430
FVS 23 4 32 21,57 6.42
Tabla 12:
Media de Rendimiento en pruebas de Fluidez verbal Grupo 2
N Valor Minimo ~ Valor Maximo Media DeS\{lacmn
estandar
FVF 23 4 18 9.39 313

IV. Discusion

Con el fin de profundizar en el aporte de la flexibilidad cognitiva sobre la
capacidad de comprender textos, el objetivo de este estudio fue comparar el
rendimiento de buenos y malos comprendedores en pruebas de fluencia verbal.

La fluidez verbal constituye una medida del funcionamiento ejecutivo que implica,
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ademas, procesamiento lingiistico. La evidencia encontrada es convergente con
nuestra hipotesis, segun la que el grupo de los malos comprendedores tendria
un peor rendimiento en PFV, en comparacion con el grupo de los buenos
comprendedores. Los resultados dan cuenta de diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos; los buenos comprendedores demuestran un
desempefio muy superior -de casi 4 y 5 puntos de diferencia en FVF y FVS,

respectivamente-, por sobre los malos comprendedores.

El desempefio marcadamente inferior de los malos comprendedores aporta mas
elementos para evidenciar las fragilidades a nivel del funcionamiento ejecutivo
gue estos muestran. En esta linea, se ha reportado que los nifios con TDAH
presentan un peor rendimiento que sus pares con neurodesarrollo normal en
PFV (Pineda et al., 1999; Hurks et al., 2004; Rubiales et al, 2013), lo que se
atribuye a los déficits ejecutivos propios del diagnostico de TDAH. Entre las
dimensiones ejecutivas necesarias para el desempefio exitoso en PFV, la
literatura subraya la flexibilidad cognitiva. El pobre rendimiento de los malos
comprendedores consignado en este estudio sugiere debilidades en esta
funcién. Asimismo, la inhibicidn, la atencion y la organizacién se encuentran
involucradas en tareas de fluidez verbal, de lo que se desprende que los malos

comprendedores también mostrarian fragilidades en las dichas funciones.

Ademas, la tarea de fluencia verbal permite valorar los procesos de acceso al
léxico, asi como la capacidad de recuperacion de palabras del diccionario mental
(Fisk y Sharp, 2004; Garcia et al., 2012). El rendimiento deficitario de los malos
comprendedores en el estudio 2 deja en exposicion las dificultades que como

grupo presentan en estos aspectos.

Por otra parte, debe destacarse que el puntaje de ambos grupos fue mayor en la
prueba de FVS que en la de FVF. Conforme con lo reportado por otros estudios
(Koren et al., 2005; Marino et al., 2011), la tarea de FVS resulta mas sencilla
desde el punto de vista cognitivo que la de FVF, lo que queda demostrado en las
diferencias de cantidades de palabras evocadas en cada una de ellas. Una
explicacion que encuentra amplia aceptacion en la literatura especializada,
vincula estas diferencias de rendimiento con el modo en que las palabras se
encuentran representadas. Asi, evocar palabras de acuerdo con un criterio

semantico, se facilita por la forma de almacenamiento de los items léxicos (Hurks
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et al, 2004). La evocacion de palabras segun una letra inicial, en cambio, no se
vincula con esta organizacion del almacenamiento linguistico, de lo que se deriva
lo novedosa que resulta la tarea, el especial control y despliegue de estrategias
no habituales que requiere, y el mayor esfuerzo que supone (Hurks et al, 2004,
Garcia et al., 2012).
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Capitulo 5. Discusion final

“Entender cOmo procesos metacognitivos y de alto orden muy investigados
estan neuropsicolégicamente vinculados al funcionamiento ejecutivo sera muy
beneficioso en términos de ampliar nuestro conocimiento de las relaciones
cerebro-conducta que subyacen a la comprensién lectora”.

Cutting, Materek, Cole, Levine, Mahone?!

1. Resumen y discusion general

Este trabajo es resultado de una genuina preocupacion por atender una tematica
de absoluta urgencia nacional y relevancia mundial: la comprension lectora.
Abordar la comprension desde una perspectiva neuropsicolinguistica implica
empezar por asumir su complejidad como caracteristica intrinseca. Lejos de ser
simple, la conceptualizacién de la lectura es compleja. Leer es construir una
representacion mental del contenido de un texto; el sujeto trabaja de forma
estratégica, activa y predictiva, con el objetivo de comprenderlo (van Dijk y
Kintsch, 1983). Para lograr este cometido, el lector se basara en la informacion
que aporta el texto y recuperara lo no dicho mediante hipotesis y abstracciones,
ya que el analisis de la informacion explicita no agotara la totalidad de la tarea.
El objetivo es lograr una estructura coordinada y coherente, mas que interpretar
al texto como un conjunto desarticulado de piezas de informacion (Abusamra et
al., 2008; Abusamra et al., 2010).

Aprender a leer de forma comprensiva implica desarrollar multiples habilidades,
gue van desde la conversion de grafemas en fonemas, hasta la construccion de
significado sobre la base de la jerarquizacion y la generacion de inferencias. Y
en relacion a cada uno de estos aprendizajes implicados en este abanico, las
palabras de van Dijk y Kintsch -referidas precisamente a la comprension de
textos- pueden darnos luz en su consideracion: “hasta las conductas

aparentemente simples requieren complejas descripciones y teorias” (van Dijk y

21 Cutting L, Materek A, Cole C, Levine T, Mahone E. Effects of fluency, oral language, and
executive function on reading comprehension performance. Ann Dyslexia. 2009;59(1):34-54, p.
13.
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Kintsch, 1983, p. 334)%2. Tal como exponiamos en el Capitulo 1, para
comprender un texto es esencial la activacion de procesos de alto orden,
linglisticos y no linguisticos, y que suponen gran complejidad tanto a nivel
cognitivo, como de las redes neurales reclutadas (Ferreres, 2007). Aprender a
leer de forma comprensiva constituye entonces una experiencia exigente,
prolongada y acumulativa, en la que el aprendiz debe realizar un esfuerzo

sostenido para llegar a ser un lector competente (Sanchez et al., 2011).

Asi, no resulta sorprendente que algunas personas experimenten dificultades en
esta area; la complejidad intrinseca de la capacidad de comprender textos
desafia tanto a nifios como a adultos. Por otra parte, se han reportado trastornos
y dificultades en poblaciones patolégicas de diferentes entidades clinicas
(Nation, 2005).

En este trabajo hemos hecho foco en nifios que evidencian déficits especificos
de comprension lectora, es decir que, a pesar de tener buenas habilidades de
decodificacion y reconocimiento de palabras, no logran construir el mensaje del
texto de forma adecuada. Hemos indagado sobre algunos subprocesos
implicados en la comprension lectora y los resultados nos permitieron acceder a
un conocimiento mas preciso de los aspectos que subyacen a esta habilidad.
Esto constituye la base para el abordaje de las dificultades en esta area desde

una perspectiva enriguecida.

En particular, esta tesis centra su interés en la relacion entre las funciones
ejecutivas y la comprension lectora, con el objetivo de ahondar en como influyen
aquellas a la hora de procesar textos. Si bien en la actualidad se entiende que
las funciones ejecutivas son cruciales para el desarrollo cognitivo, social y
afectivo del nifio (Garcia-Molina et al. 2009), y que son las responsables de
regular la conducta dirigida a metas (Lezac, 1982), la investigacion sistematica
sobre el rol que desempefian en la comprensién lectora desde una perspectiva
neuropsicolégica ha emergido en los ultimos tiempos (Cartwright, 2015). En

concreto, nos propusimos profundizar en las funciones de inhibicion y flexibilidad

22 yan Dijk TA, Kintsch W. Strategies of discourse comprehension. New York: Academic Press;
1983, p. 334.

63



cognitiva a través del analisis del rendimiento de buenos y malos

comprendedores en tareas que requieren de dichas funciones.

Asi es que en el Capitulo 2 describimos como conformamos la muestra final de
trabajo. Mediante las técnicas TECLE y Screening de Comprension Lectora de
la bateria Test Leer para Comprender, se evalud la muestra inicial. De este
modo, se llegd a la conformacion del grupo de BC y al grupo de MC, cuyos
rendimientos sometimos a estudio a través del método de diferencias de grupos.

En el Capitulo 3 reportamos los resultados obtenidos en las técnicas que
seleccionamos para evaluar inhibicion. Tanto el test de Hayling como el test de
Stroop valoran la habilidad para suprimir deliberadamente las respuestas que se
activan de forma automatica al presentarse un cierto estimulo -inhibicion de la
respuesta automatica (Friedman y Miyake, 2004)-. Las diferencias de
rendimiento entre buenos y malos comprendedores en las tres partes del test de
Hayling no resultaron significativas desde el punto de vista estadistico. Si se
compara este resultado con el de estudios anteriores, debe sefalarse que
mientras algunos también hallaron desempefios semejantes entre buenos y
malos comprendedores en este test (Borella et al.,, 2010), otros reportaron
diferencias significativas entre los grupos, en algunas de las variables (Cartoceti,
2012). Las investigaciones que no advirtieron diferencias entre buenos y malos
comprendedores, si las registraron en otras pruebas de inhibicibn que, en
cambio, apuntan especificamente a la resistencia de la interferencia proactiva
(Borella et al., 2010). Asimismo, ha sido reportado que es la resistencia a la
interferencia del distractor la que predice el desempefio en comprension lectora,
y no la inhibicién de la respuesta dominante -evaluada también mediante el test
de Hayling- (Borella y De Ribaupierre, 2014). Asi, estos trabajos sugieren que
las dificultades de inhibicion de los malos comprendedores radican de forma

particular en una u otra dimension de esta funcion, respectivamente.

Ahora bien, vale la pena retomar algunas puntualizaciones abordadas en el
Capitulo 3. Es preciso sefalar en primer lugar, que el no haber encontrado
diferencias significativas en los tiempos de respuesta de la parte B pone de
manifiesto la alta demanda cognitiva que la actividad supone tanto para buenos
como para malos comprendedores. Coincidentemente con lo documento en

investigaciones previas (Abusamra et al., 2007; Cartoceti, 2012), los resultados
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de la presente investigacion presentan evidencia convergente a favor de la idea
de que latarea que evalla inhibicidn verbal resulta de modo general mas costosa

gue la que evalla iniciacion verbal.

En segundo lugar, del analisis del puntaje que se asigna en la parte B surgen
ciertas particularidades pertinentes de destacar. En muchos casos, los sujetos
desplegaron una estrategia que les permitié enfrentar la actividad con éxito, sin
haber puesto en marcha el mecanismo de inhibicion como tal. En algunas
ocasiones, por ejemplo, los nifios optaron por ir nombrando los objetos del
ambiente que tenian a la vista (también documentado por Cartoceti, 2012). La
puesta en marcha de estas estrategias hace que en algunos casos haya que ser
cuidadosos a la hora de interpretar los resultados. La eleccién de un mecanismo
de completamiento que siga una pauta como nombrar elementos del contexto,
decir nimeros o decir colores, no puede ser interpretada en términos de buenas
habilidades ejecutivas, ya que no es la inhibicion cognitiva la que esta en juego
durante la tarea. Si bien los malos comprendedores mostraron un
comportamiento mas impulsivo que los buenos -y fueron estos ultimos los que
lograron mayor cantidad de respuestas ajustadas para completar las oraciones-
, las diferencias entre los grupos no fueron estadisticamente significativas. Esto
podria explicarse porque la técnica permitid, de alguna forma, apelar a otros

recursos cognitivos para realizar la tarea con éxito.

Finalmente, resulté llamativo lo observado en la parte A del test, con respecto a
determinadas respuestas emitidas por los malos comprendedores. Si bien la
prueba no incluye normas para el puntaje de esta parte, ciertas fallas de los
malos comprendedores en este nivel resultan ricas de sefalar desde un punto
de vista cualitativo. Es preciso recordar que el completamiento de oraciones en
la parte A demanda la emision de una palabra sintactica y semanticamente
coherente con el contexto, es decir, que guarde légica con el estimulo oracional
gue se presenta. Lo que implica esta tarea es iniciacion verbal, tal como se
especificd en el Capitulo 2. Requiere del procesamiento linguistico de la oracién
en cuestion y del acceso al Iéxico para la emision de una palabra apropiada. Lo
que pudimos observar con nuestros resultados es que, en determinadas
ocasiones, los malos comprendedores realizaron el completamiento de las

oraciones con palabras totalmente desajustadas. Esto podria explicarse por
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dificultades a nivel del procesamiento sintactico-semantico de las oraciones, 0
bien por una debilidad en la organizacion del léxico mental o en el acceso al
mismo. Retomaremos esta discusion al comentar los resultados del estudio 2,
en tanto las tareas de fluidez verbal demandan la puesta en funcionamiento de

procesos estrechamente vinculados con los aqui comentados.

A modo de sintesis, los resultados encontrados en el test de Hayling arrojaron
que, si bien todas las medias de rendimiento de los malos comprendedores se
ubicaron por encima de las de los buenos -dando cuenta de un peor desempefio-

, las diferencias no fueron significativas en términos estadisticos.

Profundizando en el estudio de la inhibiciébn cognitiva y su relacion con la
comprension de textos, replicamos lo documentado en trabajos previos para
corroborar si nuestra poblacién mostraba el mismo comportamiento en el test de
Stroop. De acuerdo con nuestra prediccion, en este caso encontramos
diferencias estadisticamente significativas entre los rendimientos de los grupos;
los malos comprendedores mostraron un desempefio disminuido en todas las
variables consideradas, en comparacion con los buenos comprendedores.
Conforme con lo reportado por otros (Cartoceti et al., 2012; Kieffer et al., 2013),
buenos y malos comprendedores discreparon en su rendimiento; los primeros
superaron de forma significativa a los segundos en las tres partes de la prueba,
asi como en el indice de interferencia. Esta técnica evalUa inhibicion de la
respuesta automatica; el peor desempefio de los malos comprendedores en
contraste con el de los buenos, sugeriria la posibilidad de una debilidad en dicha

funcion.

Cabe mencionar que las respectivas partes de las técnicas que evalian de forma
especifica la funcion de inhibicion resultaron mas complejas cognitivamente,
tanto para buenos como para malos comprendedores. Esto se evidencié en que
los tiempos de respuesta en la parte B del test de Hayling fueron mayores que
los de la parte A -como ya apuntamos-, y en que la cantidad de items logrados
en la parte C del test de Stroop fue menor que los de las partes Ay B. Tal como
todas las experiencias recogidas por la literatura manifiestan, estos resultados
vuelven a enfatizar la alta demanda cognitiva implicada en actividades que

involucran el control inhibitorio.
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A modo de conclusion, los resultados arrojados por el estudio 1, aluden a una
dificultad en la inhibicion por parte de los malos comprendedores segun lo que
se consigno en el test de Stroop. Durante la lectura, el mantenimiento activo de
la informacion relevante a procesar depende del adecuado funcionamiento de un
filtro que jerarquice los estimulos segun su pertinencia. La inhibicion cumple un
rol decisivo en este sentido, por lo que ayuda a la memoria de trabajo a procesar
la informacion adecuada para construir el mensaje del texto. Los resultados
comentados en el Capitulo 3 refuerzan los postulados acerca de la importancia
del adecuado funcionamiento de la inhibicién cognitiva, como proceso al servicio
de la comprension lectora. Los buenos comprendedores demostraron
performances superiores en todas las variables estudiadas, en comparacion con
los malos comprendedores. La inhibicion en tanto resistencia a la respuesta
automatica o dominante es uno de los componentes de las funciones ejecutivas
nucleares, y se encuentra afectada en los nifios con dificultades en comprension
lectora, de acuerdo con lo evidenciado en el presente estudio -en el test de

Stroop-.

En el estudio 2, y de acuerdo con nuestra hipotesis, los malos comprendedores
rindieron muy por debajo de los buenos; las diferencias encontradas fueron

estadisticamente significativas en ambas partes de la técnica.

A lo largo de este trabajo remarcamos que la flexibilidad cognitiva es una de las
funciones ejecutivas esenciales (Miyake et al., 2000; Miyake y Friedman 2012;
Diamond, 2013). A pesar de esto, el aporte que ella ejerce a la capacidad de
comprender textos ha sido aun escasamente estudiado (Cartwright, 2015). El
procesamiento textual exige la puesta en marcha de habilidades metacognitivas
y de autorregulacion, en que la aplicacion flexible de estrategias de lectura es
decisiva (Perfetti et al., 2005; Wolf, 2008; Abusamra et al., 2010). Para lograr la
construccion de la representacion mental del mensaje, el lector debe ser capaz
de adoptar nuevas perspectivas, modificar puntos de vista, e ir ajustando su
abordaje del texto en funcion del monitoreo que conscientemente ejerce para
corroborar la comprension (Sanchez et al., 2011; Cartwright, 2015). Tanto la
prueba de FVF como la de FVS implican flexibilidad cognitiva para el despliegue
de estrategias de busqueda de palabras (Ruff et al., 1997; Sauzéon et al., 2004).

El desempefio significativamente inferior de los malos comprendedores en
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ambas tareas sugiere debilidades a nivel de la flexibilidad cognitiva, funcion

fundamental a la hora de comprender lo que se lee.

Por otra parte, las PFV suponen procesamiento linguistico; la fluidez verbal pone
en juego la capacidad de acceso al léxico y recuperacion de palabras (Ruff et al.,
1997; Sauzéon, 2004; Marino et al., 2011; Garcia et al., 2012; Labos et al., 2013).
El rendimiento notablemente disminuido de los malos comprendedores en este
estudio apunta a la posibilidad de fragilidades en estos aspectos. Esto resulta de
sumo valor si recordamos que estas habilidades linglisticas basicas son
fundamentales en la lectura, como comentamos en el Capitulo 1. Tal como alli
seflalamos, ha sido ampliamente demostrado que el nivel de vocabulario esta
fuertemente vinculado con el grado de comprension lectora logrado (Beck et al.,
1982; McKeown et al., 1983; Nation et al., 2004; Tannenbaum et al., 2006; Braze
et al., 2007; Cutting et al., 2009; Cain y Oakhill, 2011; Quinn et al., 2015; Duff et
al., 2015), ya que la comprension depende del acceso al significado de las
palabras que se leen (Perfetti, 2010). Las PFV evalian un aspecto del
vocabulario -acceso al Iéxico mental-, por lo que los resultados obtenidos por los
malos comprendedores podrian sugerir una debilidad en dicho aspecto, en

particular.

Ademas, el hallazgo reportado respecto del rendimiento de los malos
comprendedores en la parte A del test de Hayling se perfila como argumento a
favor de lo anterior. Aunque la técnica no cuantifica las respuestas emitidas en
la fase de iniciacion verbal, consideramos de gran significatividad recoger que
los malos comprendedores, en algunos casos, mostraron francas dificultades en
emitir palabras congruentes con los estimulos oracionales. Estas dificultades
podrian interpretarse como debilidades en la generacion de hipétesis |éxicas
que, en un normal funcionamiento, se desarrollan automaticamente durante el
procesamiento de los respectivos inputs (Cartoceti et al., 2009). Consideramos
gue este dato es muy sugestivo, y que, unido a las dificultades relevadas en las
PFV para buscar y generar palabras, podrian plantearse como aportes
consonantes con la literatura que resalta las debilidades léxico-semanticas que
los malos comprendedores manifiestan. A modo de conclusion, en el presente
estudio encontramos evidencias que sugeririan la existencia de fragilidades en

los procesos vinculados con el almacenamiento y el acceso al Iéxico en los malos
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comprendedores. Teniendo en cuenta que el almacenamiento y el acceso al
léxico forman parte del vocabulario del sujeto, los resultados hallados se
vincularian con el cuerpo teorico que destaca que el vocabulario es un factor

bésico en la capacidad de comprender textos.

Finalmente, es oportuno retomar la contribucion de otras habilidades del dominio
ejecutivo que se encuentran también implicadas en la performance durante PFV.
Sobre todo, debe destacarse el rol crucial que la inhibicion juega; es el
mecanismo de inhibicién el que suprime las respuestas incorrectas que se
activan en la busqueda de palabras (Henry y Crawford, 2004; Garcia et al.,
2012). ElI desempefio significativamente descendido de los malos
comprendedores en PFV, podria deberse a debilidades a nivel de su
funcionamiento ejecutivo, en que la inhibicion, en particular, ejerce un enorme
peso. De este modo, los resultados alcanzados por los malos comprendedores
en esta técnica encuentran correlacion con las dificultades evidenciadas en la
inhibicién de la respuesta automéatica registradas en el test de Stroop, en el
presente trabajo. Asi, podemos concluir que tanto los resultados arrojados por
las PFV, como por el test de Stroop, remiten a fallas de los malos

comprendedores en tareas que evallan inhibicion.

En la linea de lo planteado hasta el momento, creemos que un aporte singular
de esta investigacion es la inclusion de las PFV en la evaluacién de nifios con y
sin dificultades en comprensién lectora. Las PFV son valoradas por la literatura
como instrumentos atractivos para la clinica y la investigacién neuropsicolégica
(Garcia et al., 2012), de las que se recalca su sencillez de aplicacion (Marino y
Alderete, 2009). La utilizacién de esta técnica como instrumento de medicién
constituye una contribucibn de sumo valor porgue sus resultados fueron
contundentes, y dieron asi mucha luz sobre dos temas centrales del objeto de
estudio en cuestion. A saber, las PFV permiten aproximarse al nivel de
desempeiio de un conjunto de habilidades vinculadas con las funciones
ejecutivas, el acceso al léxico mental, y la relacibn entre ambos, que
precisamente son coincidentes con competencias esenciales para la
comprension de textos. Los resultados encontrados confirman lo que sustentan
trabajos previos que subrayan el aporte de las funciones ejecutivas en la

comprension lectora, y los déficits que los malos comprendedores presentan en

69



este sentido (De Beni et al., 1998; Carretti et al., 2005; Cain, 2006; Cutting et al.,
2009; Carretti et al., 2009; Sesma et al., 2009; Borella et al., 2010; Locascio et
al., 2010; Pimperton y Nation, 2010; Cartoceti, 2012; Kieffer et al., 2013; Colé et
al., 2014). En particular, la presente investigacion corrobora lo planteado por
recientes estudios que se dedican al estudio de la contribucién especifica de la
flexibilidad cognitiva en el abordaje textual (Cartwright, 2012; Kieffer et al., 2013;
Yeniad et al., 2013; Colé et al., 2014; Cartwright et al., 2016; Guajardo y
Cartwright, 2016). EIl lector competente ajusta su conducta para desplegar
estrategias eficientes en vistas a la construccion del mensaje que el texto porta.
Para adecuar su actividad en funcion del objetivo, coordinar y monitorear el
abanico de aspectos en juego durante el abordaje de un texto, es necesaria la

flexibilidad cognitiva.

2. Limitaciones y futura investigacion

De los resultados obtenidos se desprenden potenciales lineas de trabajo. En
cuanto a las implicancias en los terrenos clinico y educativo, es evidente la
pertinencia de un abordaje integral de la lectura comprensiva. Es decir, un
abordaje que considere la multiplicidad de dimensiones que hacen a la
complejidad de la comprension lectora. Una conclusion que se desprende alude
a la importancia de intervenir desde la ensefianza explicita de estrategias
ejecutivas de autorregulacién, que incluyan las dimensiones metacognitivas de
planificacion, supervision y monitoreo de la propia actividad, a la hora de
procesar textos (Swanson y De la Paz, 1998; Williams, 2000; Williams 2005;
Faggella-Luby y Deshler, 2008; Abusamra et al., 2011; Watson et al., 2012;
Snowling y Hulme, 2012; Abusamra et al., 2014). Estd demostrado que las
funciones ejecutivas son maleables (Zelazo y Carlson, 2012), y que su
entrenamiento redunda en beneficios diversos (Blair y Diamond, 2008; Diamond,
2012).

Ademas, en los ultimos afios han aumentado las publicaciones que demuestran
la efectividad de intervenciones sobre dominios ejecutivos especificos cuyo
objetivo particular es la mejora en comprension lectora (Carretti et al., 2014;

Garcia-Madruga et al., 2016; Cartwright et al., 2016). En esta linea, y de acuerdo
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con nuestros resultados, seria pertinente generar programas de entrenamiento
gue hagan foco en la inhibicién cognitiva al servicio de la comprension de textos.
Por otro lado, debemos insistir en la relevancia del desarrollo del vocabulario
como parte del trabajo para el fortalecimiento de la comprension lectora. Los
resultados del presente estudio vinculan, una vez mas, la estrecha relacién entre
ambos dominios. Son multiples las investigaciones que recogen avances
significativos en el procesamiento textual a partir del fortalecimiento de esta
dimension particular del lenguaje (Clarke, et al., 2010; Watson et al., 2012;
Snowling y Hulme, 2012; Fonseca et al., 2014). La evidente contracara del
planteo de estas lineas de estimulacion -sea a nivel clinico o educativo-, es
tenerlas especialmente presentes previo a que las dificultades se instalen. Es
decir, si los procesos vinculados con el funcionamiento ejecutivo o el acceso al
léxico se muestran debilitados respecto a lo esperado, puede comenzarse a
intervenir de forma preventiva, para evitar males peores posteriores, en el area

de la lectura.

Surgen también desafios desde el punto de vista académico. Consideramos que
seria pertinente realizar estudios longitudinales que evaluen el rendimiento de
nifios en PFV al comienzo, y tras un seguimiento temporal midan su nivel de
comprension lectora; esto permitiria contestar la interrogante sobre el posible
poder predictivo de esta técnica. Por otro lado, seria pertinente analizar de modo
preciso el aporte especifico de la flexibilidad cognitiva al compararlo con el de
otras funciones ejecutivas a la hora de comprender textos; esto permitiria
conocer su contribucién real con la mayor exactitud posible. Si bien lo anterior
se ha comenzado a documentar (Cartwright 2002; Cartwright 2007; Cartwright et
al., 2010; Cartwright et al., 2017), seria relevante aumentar los estudios en este
sentido. Ademas, contrastar el rendimiento de buenos y malos comprendedores
en diversas pruebas de flexibilidad cognitiva ayudaria a precisar la especificidad
de los procesos puestos en juego en uno y otro tipo de tarea. Finalmente, seria
oportuno profundizar en la relacién entre la fluidez verbal y los diversos sub-

procesos que componen la inhibicién cognitiva.

Precisamente de este ultimo punto se deriva una de las limitaciones de este
trabajo, y es el haber restringido las medidas de inhibicién utilizadas. Hubiera

sido importante incluir técnicas que evalUen inhibicion en tanto resistencia a la
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interferencia proactiva e inhibicion como resistencia al distractor, asi como que
incluyan la modalidad no verbal. Es pertinente continuar ahondando en este
sentido, ya que el asunto de las diversas caras de la inhibicidon cognitiva y su
relacion con la comprensién lectora constituye un area de conocimiento que adn

requiere atencion.

Por otra parte, en este trabajo nos aproximamos al estudio de la relacion entre
vocabulario y comprension de textos. De acuerdo con los objetivos formulados,
a través de las PFV valoramos un aspecto del vocabulario -acceso al Iéxico
mental-. Teniendo en cuenta que dicho componente del lenguaje esta
conformado por mas dimensiones que la contemplada en la presente tesis,

hubiera sido muy rico abordar su estudio con mayor profundidad.

Una ultima limitacion refiere al tamafio de la muestra evaluada. La seleccion de
nifios para la conformacién de los grupos de buenos y malos comprendedores
hizo que se restringiera la poblacion definitiva de estudio. En aras de su
viabilidad, esta tesis tuvo que sacrificar la opciébn de una muestra final mas

numerosa.

Las dificultades especificas en comprensién lectora raramente se presentan de
forma aislada; en cambio, es habitual encontrar dificultades en comprension de
textos concomitantes con otros trastornos y dificultades de aprendizaje (Nation
2005; Sesma et al., 2009). De acuerdo con nuestros resultados, los casos de
dificultad especifica en comprension lectora -a los que pretendimos llegar
mediante la aplicacion de los criterios de seleccion-, estarian en el entorno del
5%, segun la poblacion particular con la que trabajamos. Esto discrepa muy
sutilmente con lo propuesto por Nation y Snowling dos décadas atras, que
refirieron a una prevalencia del 10% (Nation y Snowling, 1997).

3. Conclusiones
Finalmente, el presente trabajo pretendid promover el conocimiento sobre las
debilidades que tienen los nifios con dificultades especificas en comprension de
textos. Dos de las hipotesis han sido confirmadas. Tal como documentan
estudios previos, los malos comprendedores mostraron un peor rendimiento que

sus pares sin dificultades en una prueba que evalta inhibiciéon. En cambio, el
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desempefio de ambos grupos fue semejante en la técnica que valora iniciacion
e inhibicion verbal; este resultado encuentra correlato con lo reportado por
algunos trabajos anteriores. Ademas, introdujimos la valoracion de la fluidez
verbal como herramienta de estudio y, de acuerdo con lo pronosticado, los malos
comprendedores mostraron dificultades en dicha tarea. Los resultados relevados
permiten confirmar las dificultades en el funcionamiento ejecutivo que los malos
comprendedores tienen, en particular, en las funciones de flexibilidad cognitiva
e inhibicion. Asimismo, se aportaron elementos en favor de la evidencia previa

que destaca las fragilidades a nivel |éxico que caracteriza a este grupo.

Resta mucho por conocer acerca del perfil neuropsicolégico de los nifios con
dificultades especificas en comprension lectora. Esta tesis pretende ser una
contribucion en este sentido. Si bien hemos contestado algunas interrogantes,
otras tantas surgieron. Creemos que nuestro aporte singular es la utilizacién de
una técnica distinguida por la neuropsicologia clinica y académica para comparar
como se desempefian buenos y malos comprendedores en su resolucion. De los
resultados obtenidos se desprende la necesidad de continuar ampliando el
repertorio de funciones ejecutivas a evaluar en nifios con problemas para
comprender lo que leen. En particular, la fluidez verbal se presenta como variable
de sumo interés, al reunir dos areas del desarrollo centrales para la comprension
de textos. Hemos cumplido con los objetivos que nos propusimos al iniciar este
proyecto, y esperamos haber aportado datos para la consideracion de la
complejidad que se esconde tras el aparentemente simple acto de comprender
lo que se lee. En palabras de dos de los precursores de la investigacion en esta
area del conocimiento, “la fenomenal simplicidad de la comprensién del discurso
esconde mucho” (van Dijk y Kintsch, 1983, p. 334)%3. Aln queda un largo camino
por recorrer; transitarlo con seriedad y profundidad es apremiante; “... quizas
hayamos minusvalorado la magnitud del reto que supone llegar a ser un lector
competente; y, si asi fuera, correriamos el riesgo de no entender cabalmente la
tarea a la que se enfrentan los profesores y todos nosotros” (Sanchez et al.,
2011; pag. 25)%.

23 yvan Dijk TA, Kintsch W. Strategies of discourse comprehension. New York: Academic Press;
1983, p.334.

24 Sanchez Miguel E, Garcia Pérez R, Rosales Pardo J. La lectura en el aula. Qué se hace, qué
se debe hacer, qué se puede hacer. Barcelona: Grao; 2011, p. 25.
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Anexos

I.  Screenings de Comprension Lectora
Tomados de: Test Leer para Comprender. Evaluacion de la comprension de
textos. Abusamra, Ferreres, Raiter, De Beni, Cornoldi. 2010.

Texto Informativo para 5° grado

Leer atentamente el siguiente texto

Un almuerzo prehistérico

iQué dura debia ser la vida hace miles de afios! En esos tiempos, los seres
humanos vivian especialmente de la caza y de la recoleccién de frutos y raices.
Las tribus se desplazaban continuamente siguiendo a las presas que les servian
de alimento. Los hombres eran los encargados de cazar y las mujeres de juntar
frutas y raices y, a veces, se ocupaban de la pesca. El alimento dependia de lo
gue podian encontrar en las diferentes regiones, pero el hambre era un fantasma
permanente.

¢, Cual podia ser un almuerzo comun para una familia de la prehistoria? Si
tenian suerte, podian contar con 0sos, monos, elefantes, ciervos, jabalies, renos o
mamuts. Cuando la caza mayor escaseaba, atrapaban animales mas pequefios,
como ratas y murciélagos y completaban la dieta con escarabajos, larvas, gusanos
y otros insectos.

Para poder hacer frente a animales mucho mas grandes que ellos, los
cazadores fabricaron armas cada vez mas perfectas. Asi surgieron el hacha y la
lanza, que podian arrojarse a cierta distancia, con mas seguridad. Estas les dieron
ventajas a los hombres en la lucha con los animales.

Nadie sabe cuando fue el momento exacto en el que los seres humanos
descubrieron cédmo utilizar el fuego, pero desde ese descubrimiento todo cambio.
Se empezaron a cocinar los alimentos y esto fue un avance espectacular: el fuego
acababa con los parasitos de la carne y la comida se volvi6 mas saludable.
También se pudieron aprovechar muchos vegetales como el arroz, que crudo no
resultaba nada atractivo.

Responder las siguientes preguntas. Redondear la respuesta correcta.
1. ¢ Por qué se dice que la vida debia ser dura?

A. Porque debian desplazarse continuamente para sobrevivir.

B. Porque no tenian televisores ni videojuegos.

C. Porque los chicos tenian que salir a cazar desde muy pequefios.
D. Porque solo podian comer frutas.
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5.

. ¢A qué se llamaba caza mayor?

. A la caza de ratas, murciélagos e insectos.

. A la caza que realizaba la gente mayor de la tribu.

. A la casa mas grande que habia en la tribu.

. A la caza de osos, monos, elefantes, ciervos, jabalies y mamuts.

¢ Por qué las tribus debian desplazarse continuamente?

. Porque necesitaban ir en busca de alimento.

. Porque debian huir de otras tribus salvajes.

. Porque de esa manera rendian culto a los dioses.
. Porque se aburrian de vivir en un mismo lugar.

Segun el texto ¢ cuales fueron las ventajas del hacha y de la lanza?

. Dio ventajas al hombre para luchar contra los animales.
. Permitié mejorar las artesanias que construian.

. Permitié que las tribus intercambiaran objetos.

. Dio la posibilidad de armar ejércitos.

¢ Por qué se dice que cuando apareci6 el fuego, la comida fue mas

saludable?
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. Porque espantaba a los insectos que se acercaban a la comida.

. Porgue como cocinaban la carne, era mas sabrosa y ya no tenia parasitos.
. Porque el fuego les permitia abrigarse cuando hacia mucho frio.

. Porque como ya no estaban a oscuras, podian cocinar mejor.

¢Por qué eran los hombres los encargados de cazar?

. Porgue no les gustaba pescar.

. Porque no querian que las mujeres trabajaran.

. Porque sélo habia hombres en las tribus.

. Porque eran mas fuertes para enfrentar a los animales.

7. Cuando dice “para poder hacer frente a animales mucho mas grandes que
ellos...”, sa qué se refiere ellos?

A.

A los animales grandes.

B. A los cazadores.

C.
D.

A los escarabajos, larvas y gusanos.
A los instrumentos de caza.



8. Cuando descubrieron el fuego...

A. utilizaron el arroz para poder encender fogatas.

B. dejaron de comer arroz.

C. se trasladaron de un lugar a otro en busca de arroz.
D. empezaron a comer arroz.

9. En la oracion “Estas les dieron ventajas a los hombres en la lucha contra los
animales”, ¢ a qué se refiere éstas?

A. A las ventajas.

B. Al hacha y a la lanza.
C. Alalucha.

D. A la distancia.

10. La frase “...no resultaba nada atractivo”, resaltada en el texto, significa...

A. era atractivo.

B. no era atractivo.

C. era algo atractivo.

D. era un poco atractivo.



Texto Narrativo para 5° grado

Leer con atencién el siguiente texto

El rebelde

No voy a contar la historia completa de mi familia. S6lo voy a decir que muchas
de sus costumbres son criticadas por los vecinos. Y que yo he decidido
rebelarme contra ellas. Lo peor, lo que mas me molesté siempre fue la forma
gue tienen de organizar nuestros noviazgos y casamientos.

Ni bien se recibio de jardinero, mi abuelo fue obligado a casarse con Florencia
Margarita Robles.

Cuando empez6 a trabajar como oculista mi tio se comprometié con una chica
llamada Iris, que es pupila de un colegio religioso.

Como es médico, mi padre se casé con Dolores Susana Lozano, que es mi
madre.

Y a mi hermano mayor, que es marinero, le buscaron una novia llamada Marina
Mercante. Aclaro todo esto para que se entienda mi problema: cuando anuncié
gue pensaba ser astronomo buscaron en el barrio hasta encontrar una chica
llamada Marisol Luna. Su cara era perfecta. Pero a mi no me gustan las caras
perfectas.

Expliqué que ya no _me interesaba la astronomia, que seria pintor. Me
presentaron a un mamarracho llamado Celeste Griselda Marrone.

- Cambié de idea — dije, seré joyero. Me hicieron conocer a Perla Esmeralda
Topacio. Escapé como un ladrén de joyas.

Y asi continuaron mis penurias. Hasta el dia que me inspiré leyendo los
clasificados del diario...

- Cuando sea grande voy a ser... jperfoverificador! — dije.

De inmediato mis familiares se pusieron a buscar una candidata adecuada. Ya
pasaron ocho meses y, aunque han recorrido toda la ciudad y revisado todas las
guias del pais, aun no encontraron a ninguna cuyo nombre tenga algo que ver
con ese oficio. Y si la encuentran, tengo una larga lista de profesiones que haran
imposible la bausqueda.

Mientras tanto, hace un mes encontré en un cumpleafios a una chica increible.
Es bellisima y en sus ratos libres, coleccionista de recortes de noticias ridiculas,
como yo. Bailé con ella 'y desde ese dia es mi novia formal.

Seguro que ustedes quieren saber como se llama ¢no? Se llama Sandra Silvia
Iturrieta. ¢No es un nombre precioso?

Responder las siguientes preguntas. Redondear la respuesta correcta.

1. ¢ Quién cuenta los hechos en esta historia?

A. Su protagonista.

B. La familia del protagonista
C. La novia del protagonista.
D. Dolores Susana Lozano.
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. ¢,Cual es el problema del protagonista?

. No sabe qué oficio elegir.

. Tiene problemas con sus vecinos.
. Su familia quiere elegirle la novia.

. No le gusta el nombre de su novia.
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. La palabra “ellas”, resaltada en la linea 2 del texto, se refiere a...

. Las criticas de los vecinos.

. Los vecinos.

. La familia

. Las costumbres de la familia.
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B

¢, Qué le hace esta familia a cada uno de sus integrantes?

. Le busca una novia bella y de buena familia.

. Le busca una novia con un nombre parecido al oficio elegido.
. Le busca una novia que estudie la misma carrera.

. Le busca una novia con cara perfecta.
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5. ¢ Qué significa la frase “Escapé como un ladrén de joyas” resaltada en el
texto?

A. Escapé rgpidamente, corriendo.
B. Escapé de la policia.

C. Escapé con todas las joyas.

D. Escapé con un ladron.

6. En la oracion, “muchas de sus costumbres son criticadas por los vecinos”,
resaltada en el texto, ¢ quiénes critican?

A. Las costumbres.
B. La familia

C. Los vecinos.

D. El protagonista

7. La frase “ya no me interesaba la astronomia” significa...

A. que nunca le intereso la astronomia.

B. que no le interesaba la astronomia antes pero ahora si.
C. que le interesaba la astronomia antes pero ahora no.
D. que a veces le interesaba la astronomia.



8. ¢ Quién tenia una novia llamada Marina Mercante?

A. El abuelo del protagonista.

B. El padre del protagonista.

C. El hermano mayor del protagonista.
D. El tio del protagonista.

9. De las siguientes frases, ¢.cual es la mas importante para entender la
historia?

A. Mi abuelo se recibi6 de jardinero.

B. Dolores Susana Lorenzo es mi madre.

C. Decidi rebelarme contra las costumbres de mi familia.
D. No voy a contar la historia completa de mi familia.

10. ¢ De donde puede haber sido sacado este texto?

A. De un libro de cuentos.

B. De un diario.

C. De un libro de Historia.

D. De un manual de Matematica.
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Texto informativo para 6° de Primaria y 1° de Secundaria

Leer con atencion el texto

Japon: primero en dibujos animados

Hace algunos afios, en Japon se llevd a cabo un experimento: cuarenta
familias accedieron a vivir un tiempo sin ver television. Cuatro familias
desistieron después de unos pocos dias. Todas volvieron a ver television
antes de que se cumpliera el primer mes. “Se pudo ver que las mujeres
cumplian mejor con la consigna” — cont6 Masasci Kawauke, que era una de las
promotoras del experimento — “mientras que la mayoria de los hombres iban
disimuladamente a las casas de sus vecinos para ver algunos programas, en
especial los eventos deportivos”. Entre los chicos, muchos decian que se sentian
aislados en la escuela porque no podian comentar los programas del dia anterior
con sus comparieros; las jovenes se quejaban de no estar al tanto de los ultimos
consejos de moda y de no haber podido aprender los Ultimos pasos de baile.
Los adultos reconocieron que se les hacia mas dificil dormirse por la noche y
algunos hasta confesaron haber comenzado a beber para compensar la falta
de television.

Japon es hoy una de las mayores potencias televisivas, el ejemplo de la
sociedad de la comunicacion. Sin embargo, este hecho no provoco los trastornos
que se verificaron en otros lugares donde la llegada de la television determind
la muerte de la lectura. Para informarse, el japonés continta leyendo libros,
revistas y diarios. La radio y la television tienen Unicamente el objetivo de
entretener.

Los avances tecnoldgicos e industriales permitieron a Japén ocupar un lugar
de privilegio en la produccion y venta de aparatos; asi como también en la
exportacion de programas televisivos. Los héroes instalados por las productoras
de Japon son conocidos en todo el mundo. La industria japonesa domina gran
parte del mercado de los dibujos animados lanzando cerca de mil nuevos
episodios al afio. Casi el 25% de la produccion esta dirigida a dibujos animados
que en general estan inspirados en personajes literarios. Heidi, por ejemplo, es
un personaje de una novela alemana; Ana, de los cabellos rojos, se basa en una
novela de la escritora inglesa Lucy Montgomery. Todos estos programas, que
estan especialmente elaborados para la exportacion, ubican a Japon primero en
el negocio de los dibujos animados.

Responder las preguntas redondeando la respuesta correcta

1. ¢ En qué consisti6 el experimento llevado a cabo en Japén?

A. Cuarenta familias resolvieron ver sélo dibujos animados en la television.
B. Cuarenta familias decidieron regalar a sus hijos aparatos de television.

C. Cuarenta familias aceptaron vivir sin ver television por un tiempo.
D. Cuarenta familias no pudieron encender los aparatos de television.
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2. ¢, Qué quisieron indagar con este experimento?

A. Si la gente tiene una gran dependencia a la television.

B. Si la gente ve sélo programas japoneses en la television.

C. Si los hombres ven més horas de television que las mujeres.

D. Si los chicos ven mas horas de television que sus padres.

3. ¢Quiénes iban a escondidas a la casa de sus vecinos para ver los eventos
deportivos?

A. La mayoria de los chicos.
B. Todos los hombres.

C. Todas las mujeres.

D. Casi todos los hombres.

4. ¢ Qué hicieron algunos participantes adultos para compensar la falta de
television?

. Comenzaron a consumir alcohol.

. Comenzaron a leer muchos mas diarios y revistas.
. Comenzaron a tomar mas agua.

. Comenzaron a dormirse mucho mas temprano.
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¢, Cudl es el objetivo de la radio y de la televisién para los japoneses?

. Informar sobre las Ultimas novedades.
. Producir un avance tecnolégico.

. Reemplazar a los libros.

. Servir de entretenimiento.
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6. En la oracién “Todas volvieron a ver television antes de que se cumpliera el
primer mes” de las lineas 3 y 4, la palabra “Todas” se refiere:

A. A las mujeres del experimento.
B. A las potencias televisivas.

C. A las familias del experimento.
D. A las productoras japonesas.

7. En la oracién “Sin embargo, este hecho no provoco los trastornos que se
verificaron en otros lugares” en las lineas 17 y18, la frase “este hecho” se
refiere a:

A. Japon es hoy una de las mayores potencias televisivas.
B. Japodn realizdé hoy un experimento muy aburrido.

C. En la actualidad Japon fabrica cada vez mas televisores.
D. En la actualidad los libros japoneses son los mas leidos.
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8. Cuando se dice en el texto que los dibujos animados “estan inspirados en
personajes literarios” en la linea 27, quiere decir:

A. Que los dibujos animados se basan en historietas japonesas.

B. Que los personajes literarios estan basados en dibujos animados japoneses.
C. Que los dibujos animados se basan en personajes literarios.

D. Que los protagonistas de las novelas son dibujos animados.

9. La palabra desistieron subrayada en la linea 2, se puede reemplazar por:

A. Abandonaron
B. Insistieron

C. Atropellaron
D. Retrocedieron

10. La palabra lanzando subrayada en la linea 25, se puede reemplazar por:

A. Solucionando.
B. Recibiendo.
C. Comprando.
D. Exportando.



Texto Narrativo para 6° y 7° grado

Leer con atencién el texto

La perray la sefiorita

1. Llega un perro callejero trayendo a un muchacho desalineado de la correa. El perro
se coloca en la fila para enviar una carta y, al lado, el muchacho se sienta y espera.
Poco después llega una sefiorita refinada atada a una correa roja, que lleva
agarrada entre los dientes una perra muy elegante. La perra se pone en la fila. El
muchacho

5. intenta llamar la atencion de la sefiorita. Comienza a cantar una cancién de amor,
pero todos los demas perros de la fila le ladran para que se calle. La sefiorita finge
no verlo, saca un libro y comienza a leer. El muchacho se acerca, le muestra unos
boletos y la invita a un recital. Ella sonrie sorprendida; pero entonces su perra, que
no parecia tan desagradable, le tira de la correa y le hace caer el libro. El muchacho

10. se agacha para recogerlo, pero su perro también lo tira de la correa y ya no lo
alcanza. La seforita empieza a llorar (1) quiere su libro. Los otros perros
de lafila le ladran a su perra para que la haga callar y ésta, avergonzada por la
situacion, le muerde un tobillo a la sefiorita, para que se quede quieta. Entra un
bulldog trayendo de la correa a un fisicoculturista. Cuando se forman en la

15.fila, el fisicoculturista ve el libro en el suelo, se agacha y lo toma. Al ver que le quitan
su libro, la sefiorita comienza a llorar mas aun. El muchacho sale a defenderla, le da
un empujoén al fisicoculturista y le quita el libro. El fisicoculturista reacciona dandole
un golpe en la nariz, la sefiorita comienza a gritar para que alguien defienda a su
salvador. La situacion es tan cadtica que interviene el Jefe de

20. la oficina postal, un ovejero aleméan, acompafiado por un burdcrata. Todo el mundo
esta ladrando, quejandose por la pelea del fisicoculturista con el muchacho. El
bulldog y el perro callejero no los consiguen separar. El ovejero aleman le ladra al
bulldog ordenandole que contenga a su fisicoculturista. Por fin |0s separan, y
aunque el muchacho esta bastante golpeado, es el que tiene el libro. EI muchacho
le

25. entrega el libro a la sefiorita y le dice: “Quizas quiera ir a tomar un café conmigo”.
La perra elegante, que ya lleg6 a la ventana, advierte que el muchacho le esta
hablando a su sefiorita y tira de la correa. De todas maneras ella, que estad gue se
derrite por su héroe, contesta: “Va a ser un placer, a mi me sacan a pasear todas
las tardes en la plaza de aca a la vuelta”. La perra elegante ya terminé de despachar
su

30. carta y se lleva a la sefiorita. “Perfecto, ahi estaré”, le dice él, feliz.

Responder las preguntas redondeando la respuesta correcta
1. ¢ Qué caracteristicas tienen los perros de esta historia?

A. Los perros se parecen al humano que los acompafia.

B. Los perros obedecen a los humanos que los acompafian.

C. Los perros se enamoran de los humanos que los acompafian.
D. Los perros envian cartas a los humanos que los acompafan.
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5.

. ¢ Por qué llora la sefiorita refinada?

. Porque esta atada.

. Porque se le cayo el libro

. Porque el fisicoculturista le peg6 en la nariz.
. Porque el muchacho le cantaba una cancién.

. De acuerdo al lugar que van ocupando en la fila, ¢como quedan colocados?

. Perro callejero - bulldog - perra elegante
. Perra elegante - bulldog - perro callejero.
. Perro callejero - perra elegante - bulldog
. Bulldog - perra elegante - perro callejero

¢ En qué lugar suceden los hechos?

. En una plaza
. En un correo
. En un banco

. En un café

¢, Cual es el significado de la expresion “esta que se derrite” subrayada en las

lineas 27 y 28 del texto?
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. Siente mucho calor.

. Siente mucha verguenza.
. Siente mucho enojo.

. Siente mucho amor.

. ¢ A qué se refiere la palabra “los” subrayada en la linea 23 del texto?

. Al bulldog vy al fisicoculturista.
. Al pastor aleman y al bulldog.
. Al fisicoculturista y al muchacho.
. Al bulldog y al perro callejero.

¢ Qué tipo de texto es “La perra y la seforita”?

. Una croénica
. Una noticia
. Un cuento

. Una novela

Xi



8. Cuando el sefior dice “Perfecto, ahi estaré”, ;a qué se refiere la palabra
“ahi”?

A. A la plaza
B. Al correo
C. Alafila
D. A un café.

9. ¢ Qué significa la frase “la sefiorita finge no verlo” subrayada en las lineas 6 y
7 del texto?

A. La sefiorita no lo ve.

B. La sefiorita hace que lo ve.

C. La sefiorita hace que no lo ve.
D. La sefiorita no puede verlo.

10. Qué palabra insertarias en el espacio (1) marcado en negrita
en el texto?

A. si

B. aunque
C. pero

D. porque
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.  TECLE

Tomado de: Evaluacion del nivel lector. Manual técnico del Test de eficacia

lectora. Cuadro, Costa, Trias, Ponce de Ledén. 2009.

UNIVERSIDAD DE

MURCIA

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA
BASICAY METODOLOGIA

Nombre
Fecha Curso F?C{m
Nacimiento
P " ; 0
Perceptil puntuaciones directas Percentil puntuaciones corregidas

Cuando les entreguemos el cuadernillo no lo abran ni lo den vuelta. Es muy importante que guarden
silencio y presten atencion a lo que les diga. El gjercicio va a durar muy poco tiempo y no es dificil pero
si alguien no sigue las instrucciones su tarea no sera valida. Yo les diré cuando pueden abrirlo. Cuando
termine el ejercicio les avisaré y, entonces todos dejan el lapiz sobre lamesa y cierran el cuadernillo.

El gjercicio que van a hacer tienen que leer rdapido pero sin equivocarse. Aparecen frases escritas a las
que les falta la Gltima palabra. Esa palabra esta mezclada con otras palabras debajo de la frase. Lo que

tienen que hacer es buscar cual es la palabra que falta para completar la frase.

Veamos un ejemplo:

1. Tu pelota es de color ...

L] rogo L] roco L] robo L rojo

La respuesta correcta esta en la cuarta opcion: rojo. Fijese que las otras opciones no son validas bien
porque no son palabras reales o bien porque no encajan con el resto de la frase. Para contestar debe
realizar una marca en el cuadrado que hay junto a la opeidn correcta. Por ejemplo puede escribir una “X™
quedando del siguiente modo [] rojo.

2. Elbarco navega por el ...

L] orégano [l oséano L] océano L] océono

3. Elcaballo teniala pata ...
] ropa (] rola [J rota [] roka

Es muy importante que leany contesten lo mds rdpido sin equivocarse. Si en alguna frase tienen duda,
no se detengan mucho tiempo. Es mejor contestar rapido y pasar a la siguiente.

Ahora revisen si tiene punta su lapiz. Cuando diga “YA™ pueden empezar a hacer el ejercicio. Les
recuerdo que cuando les diga “SE ACABO™, todos deberan dejar el lapiz v cerrar el cuademillo
inmediatamente.

Por favor, no de la vuelta a esta pagina hasta que el

examinador se lo indique.
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Marca con una [<] la palabra que mejor complete la frase

1. Anapusola...

L[] mella [ ] mesa [ ] mefa meva
2. Serompidel...

[] carfon [] cartas L] carton carpon
3. Leocultabala...

L] verlad ] vertad L] vendar verdad
4. Miamigo viene en ...

[] bicho 1 bini [ bidi bici
5. Eltren dioun...

L] flenazo L] fremazo U frenazo flechazo
6. Han atrapado un ...

L] caslor L] cantos L] caspor castor
7. Quiso montaren ...

[] camello [1 camillo [] canello camella
8. Laura elige un ...

L] tripartito L] trificlo L] triciclo triviclo
9. Me visita cada dos ...

[] deas [ dias [ diga duas
10. Estaviendola...

L] tetevision L] teléfono L] television terevision
11. Lucia no ahorra ...

[] decorado [ debasiado [] demaniado demasiado
12. Aquiseoye al ...

(] trompepista [ tropezaba [ trompefista trompetista
13. Juan sale de su ...

[ ] halitacion [ ] habitaciéon [ ] habitafién habitaron
14. El coche esta en ...

L] movimiento ] movimienlo L] mortadela movibiento

Xiv




Marca con una ] la palabra que mejor complete la frase

15. Anoche se comio el ...

L] tamo L] tumén L] tumén L1 turdn
16. Su padre trabaja en el ...

(1 puebro [ pueglo L] pueblo [ puedo
17. Eltenor nos dejo ...

[l desfilados (] defraudados [] defraubados ] deflaudados
18. Entre las flores hay un ...

[ tudipan [ tufipan [ tutora L1 tulipan
19. Hemos viajado por todo el ...

0 mumbo ] mundo ] mudo 1 munto
20. Alli se acoge a muchas ...

[ personas [ perchonas [ pernonas [ pértigas
21. Le gustaba hablar con sus ...

L1 amistad L] amigos L[] amibos L1 amipos
22. Tres satélites giraban ...

O alrebedor O alcachofa [ alrededor [ alsededor
23. Lalarga sequia afecto al ...

[ vinedo L1 villedo L1 violeta L1 vifiedo
24. Todas las caretas eran ...

L1 dificiles [1 diferenles [] dicerentes [1 diferentes
25. Debido a su lesion lleva ...

LI rotillera L1 robillera L] rodillera L] rodapiés
26. Su hermano estudiaen la ...

U universidad ] unidersidad L] unipersonal L1 universilad
27. Acelero hasta el limite de ...

[ vellosidad [ verocidad L1 velocidad [ veloridad
28. La serpiente encantaba con su ...

1 migada [l mirada L] ministro L1 micada

XV




Marca con una [ la palabra que mejor complete la frase

29. Agquella conclusion no estaba ...

O razosada O ratonera O razonada O razomada

30. EIl comisario encarceld alos ...

[ pistonear [] pistoreros [] pistoteros [] pistoleros

31. Lacuiada de Sara no pudo llegar a ...
[ tiembo [ tiesto [ tiespo ] tiempo

32. Ella afirma que no la dejara en toda su ...

O vida Ol vino O vila O vira

33. Que tu barco nuevo zarpe maiiana es ...

U imporible ] imposible ] imbosible L] impureza

34. Luis quiere dar de comer a todos los ..

] animarles (] animates ] animales 1 alimales

35. Dio un concierto en el teatro con su ...

L] guibarra L1 guitarra L1 guifarra ] guimalda

36. Para hacer el viaje tuvo que pedir ...

[ injormacién [ inzormacion [ informacion [ imposible

37. Ese niio pide mas ayuda para hacerel ...

[l protesta 1 problema [ probrema ] proglema

38. Juana nos relata fabulas con mucha ...

[ imaginafién ] imapinacién ] imantado ] imaginacién

39. Tucoche es tan viejo que se le caen las ...

O] tuercas O tuelcas [ tuestas [ tuescas

40. En la caja rota mi abuelo puso tu juego de ...
O bohos O bolos ] bobos ] bodos

41. Para senalar debes usar una buena ...
[ burbuja L brajula [ blujula [ bragula

42. Todos los dias oigo las noticias que da la ...

U logutora [ localiza ] locutora ] loculora
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Marca con una [<] la palabra que mejor complete la frase

43. Esa nina pequeia no dejo de llorar en toda la ...
Ll node L1 nolle L] nota L1 noche

44, No ha comprado el libro y tiene que usar ...
[ fotdgrafos L fotonopias O fotocobias O fotocopias

45. Esas muchachas se van a resfriar por andar ...

[l despalzas [] dercalzas [] descalzas [] descartas

46. Con el lapiz que me has traido no he podido ...
[0 escribir [ estribir O eserillir O] exprimir

47. Sino tienes cuidado y fallas asume las ...

[l colsecuencias [ conejeras [1 consetuencias [ consecuencias

48. Olvido conectar el cable antes de llamar por ...

[] telémetro [ telézono [ teléfono [ teléjono

49. Tu necesitas trabajar mucho para tener mas ...

[ expediencia ] experencia ] expresado (] experiescia

50. Para coser la camisa cogio la aguja, el hiloy el ...

O delal ] dedos ] dedal ] deval

51. Site despiertas temprano manana podras venir con ...

L nosopros L] nortefios ] nonofros ] nosotros

52. En el nuevo hospital de Félix le curaron muy rapido las ...

O guemaduras O guemadores O guemadurras [ querraduras

53. El martes habia un equipo de cirujanos operando en el ...

O guirdlano O guiréfano Ol guiléfano O] guitamelo

54. Durante las vacaciones caminabamos por la playa buscando ...

0 éramos [ ernos L] erzos L] erixos

55. Las sillas que has dejado por la maniana no he podido ...
L] traslataras L] trasladaras O trasfadarlas U] trasparentes

56. ElDomingo por la tarde no podremos salir a pescar con mi ...

O farilia O famidia O familia O famosa
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Marca con una [] la palabra que mejor complete la frase

5T7.

Los cuatro companeros van a la sierra porque les gusta la ...

U naturaleza ] natunaleza ] nacionalidad U naturalefa

Era necesario para su salud tratar adecuadamente su problema de ...

U coddo ] corazén L] conazén L] covazon

59.

Antes de que muriera le prometio firmemente que nunca dejaria de ...

U proteguera ] proteperla ] proteinas [l protegerla

Tu padre trabajaba como carpintero antes de que su jefe lo dejara ...

[] desempleabo [] desempleado [ desplegado [] desempreado

61. Ten mucho cuidado para que la maguina no caiga al agua, ya que no es ...
[ sumergible ] sumengible ] sunergible Ol sustituide
62. Toma el lapiz y el ...
[ roculador [ rotulador [ rolulador [ rotunado
63. El capitan mando subir el ...
[0 perizcopio (] periférico [1 periscotio (] periscopio
64. Por enganchar mal el remolque quedaron los bordes ...

U rocosos L] rofados L] rozalos Ul rozados
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[ll.  Version infantil del Test de Hayling

Tomado de: Evaluacion de la iniciacion y la supresion de respuesta verbal en
nifios. Version infantil en espafol del Test de Hayling. Cartoceti, Sampedro,
Abusamra, Ferreres. 2009.

Esta prueba consta de dos partes (A y B), cada una de las cuales contiene 15
oraciones en las que falta la dltima palabra.

Parte A

Se dan las siguientes instrucciones:

“Yo te voy a decir una serie de oraciones en las que falta siempre la Ultima
palabra. Te voy a pedir que me escuches atentamente y cuando yo termine de
leerte cada oracidn, vas a tener que decir la palabra que creés que la completa
mejor. Solo podés decir una palabra y es importante que lo hagas en el menor
tiempo posible. Las oraciones no son dificiles y en general es sencillo encontrar
la palabra que falta. De todas maneras, vamos a practicar con algunos ejemplos.”

Ejemplos:

a) El actor comenzara a filmar un nuevo programa de....
b) En el desayuno, me gusta tomar café con...

Una vez completados los ejemplos, se propondra lo siguiente:

“Las oraciones van a ser similares a las de los ejemplos. Es importante la
velocidad con que respondas. Entonces, cuando escuches cada oracion, tu tarea
sera decir la palabra adecuada de la manera mas rapida posible pero recién
cuando yo termine de leer’.

Si el sujeto no logra cumplir con la tarea, pueden proveerse explicaciones
suplementarias. Se leeran las oraciones a un ritmo de lectura normal. La
duracion del tiempo de respuesta, medida por el examinador, comienza una vez
gue la dltima palabra de la oracion es leida y se termina en el momento en el que
el sujeto comienza a emitir su respuesta.

Estimulos de evaluacion:

1) A Laura le gusta lavarse la cara con agua y...

2) No es facil leer al mismo tiempo dos....

3) El capitan dio 6rdenes precisas a sus...

4) Julian se tomd una aspirina porque le dolia mucho la...
5) Los hinchas fueron a la cancha para alentar a su...

6) En otofio, las veredas se llenan de...

7) Apenas comenzo el incendio, llamaron a los...

8) La maestra copid la tarea en el...
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9) Solo diez alumnos aprobaron la...

10) El ladrén resultd herido y fue llevado al...

11) En Brasil se organiza el carnaval mas grande del...
12) Los chicos estan leyendo un nuevo...

13) Caminaron hasta la parada del...

14) Los elefantes agarran los alimentos con su...

15) Decidieron salir a cenar a un nuevo...

Parte B

Se dan las siguientes instrucciones:

“Esta tarea es algo diferente a la primera. Te voy a leer oraciones en las que,
igual a lo que ocurria antes, falta la tltima palabra. Pero en este caso, vas a tener
que decir una palabra que no tenga nada que ver con el contenido de la oracion.
No es facil al principio. Vamos a empezar con algunos ejemplos”.

Ejemplos:

a) Maria saludé a su tia con un...
b) En primavera, todos los jardines se llenan de...

Si el sujeto responde con una palabra cercana desde el punto de vista semantico,
se le pedira que intente producir otra un poco mas lejana. Si no es capaz de
encontrar una, el examinador puede sugerir una que no tenga ninguna relacion
con los ejemplos. Se puede repetir la consigna de la tarea tantas veces como
sea necesario. En la préactica, con algunos nifios puede ser necesario repetir
redundantemente la consigna después de cada oracién. Si el sujeto no puede
producir una respuesta antes de los 60 segundos, el ensayo se da por terminado
y se pasa al estimulo siguiente.

Estimulos de evaluacion:

1) Para pagar, el cliente sacé dinero de su...

2) Me levanté temprano y sin hacer ruido fui a la cocina a preparar...
3) Cuando llegé la hora de la torta, Matias sopl¢ las...

4) Mi hermana estuvo dos horas hablando por...

5) Los gatos persiguen a los...

6) Antes de irse a dormir, la mujer apaga todas las...

7) Hubo veinte heridos en un choque de...

8) Cerramos las ventanas porque hacia mucho...

9) El cantante comenzdé una gira por todo el...

10) Le preguntaron la hora y entonces miré el...

11) A causa de la fuerte lluvia se produjeron muchas...

12) La modelo lucié una minifalda y un par de...

13) Como estaba muy nervioso, no pudo dormir en toda la...
14) Para estar bien informado, todas las mafanas leo el...
15) El policia apunt6 al sospechoso con su...
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Ejemplos de clasificacion de las respuestas y asignacion de puntaje para el
Test de Hayling

Ejemplos

Categoria

Puntaje

El cantante comenzo una gira por todo el...
PAIS

Cerramos las ventanas porque hacia mucho...

FRIO

CR

3

Como estaba muy nervioso no pudo dormir en
todala...TARDE

A causa de las fuertes lluvias se produjeron
muchas... SEQUIAS

RO

El policia apunté al sospechoso con su...
DEDO

Le preguntaron la hora y entonces miro el...
CUADRO

RSV

Mi hermana estuvo dos horas hablando por...
FAX

Para pagar, el cliente saco dinero de su...
CARTUCHERA

RC

El cantante comenzo una gira por todo el...
UNIVERSO

A causa de las fuertes lluvias se produjeron
muchas... LAGRIMAS

RF

Para estar bien informado, todas las mafanas
leo el... MAPA

Me levanté temprano y sin hacer ruido fui a la
cocina a preparar... ANTEOJOS

NR-PX

Cuando llego la hora de la torta, Matias soplo
las... TORTUGAS (la respuesta de una
oracion previa fue TORTUGAS).

Para pagar, el cliente saco dinero de su...
CABEZA (la respuesta de una oracion de la
parte A era CABEZA).

NR-REP

Los gatos persiguen a los... PLANTA
Antes de irse a dormir, la mujer apaga todas
las... CANOS

NR-NRM

Hubo veinte heridos en un choque de...
FLORES

NR
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La modelo lucié una minifalda y un par de...
CORTINAS

CR: Palabra Completamente Relacionada; O: Omision de respuesta; NR:
Palabra No Relacionada; PX: Palabra Presente en el contexto; REP: repeticion;
NRM: Palabra no relacionada Morfol6égicamente con la oracion estimulo.
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IV. Test de Stroop

Tomado de: Stroop: Test de colores y palabras. Golden. 1994.
Parte A
ROJO AZUL VERDE ROJO AZUL
VERDE VERDE ROJO AZUL VERDE
AZUL ROJO AZUL VERDE ROJO
VERDE AZUL ROJO ROJO AZUL
ROJO ROJO VERDE AZUL VERDE
AZUL VERDE AZUL VERDE ROJO
ROJO AZUL VERDE AFZUL VERDE
AZUL VERDE ROJO VERDE ROJO
VERDE ROJO AZUL ROJO AZUL
AZUL VERDE VERDE AZUL VERDE
VERDE ROJO AZUL ROJO ROJO
ROJO AZUL ROJO YERDE AZUL
VERDE ROJO AZUL ROJO VERDE
AZUL AZUL ROJO VERDE ROJO
ROJO VERDE VERDE AZUL AZUL
AZUL AZUL ROJO YERDE ROJO
ROJO VERDE AZUL ROJO VERDE
VERDE ROJO VERDE AZUL AZUL
ROJO AZUL ROJO YERDE ROJO
VERDE ROJO VERDE AZUL VERDE
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Parte B
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Parte C

ROJO

VERDE

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

ROJO

AZUL

VERDE

AZUL

VERDE

ROJO

VERDE

AZUL

ROJO

AZUL

ROJO

VERDE

ROJO

VERDE

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

ROJO

VERDE

AZUL

VERDE

ROJO

VERDE

ROJO

AZUL

ROJO

AZUL

VERDE

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

ROJO

VERDE

ROJO

AZUL

ROJO

VERDE

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

AZUL

ROJO

AZUL

ROJO

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

ROJO

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

ROJO

VERDE

ROJO

VERDE

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

AZUL

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

ROJO

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

VERDE

ROJO

AZUL

ROJO

VERDE

AZUL

ROJO

VERDE
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V. Fluidez verbal

Tomado de: Neuropsi. Atencion y memoria. Ostrosky-Solis, Gomez, Matute,
Roselli, Ardila, Pineda. 2003.

Fluidez verbal semantica

Se leen las siguientes instrucciones: “Le voy a pedir que me diga todos los
nombres de animales que recuerde, tiene un minuto para realizar la tarea.”

Si el sujeto se detiene antes de completar 30 segundos se le motiva a seguir: por
ejemplo, “; Qué otro animal conoce?”. Al minuto se suspende la prueba.

Fluidez verbal fonolégica

Se leen las siguientes instrucciones: “Ahora le voy a pedir que mencione todas
las palabras que recuerde que inicien con la letra P, sin que sean nombres
propios o palabras derivadas, por ejemplo, pan, panaderia”. Si el sujeto dice
algiin nombre propio se le recuerda que no se aceptan nombres de personas.
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VI. Listado de tablas que aparecen en el texto

Tabla 1: Frecuencias de sexo por grado en la muestra inicial.

Tabla 2: Media y DE en Test de Eficacia Lectora y Nivel de Comprensién de
textos de la muestra inicial, por grado.

Tabla 3: Frecuencias de sexo por grado y grupo en la muestra final.

Tabla 4: Media y DE en Test de Eficacia Lectora y Nivel de Comprension de
textos de la muestra final, por grado y grupo.

Tabla 5: Medias de rendimiento Test de Hayling Grupo 1.

Tabla 6: Medias de rendimiento Test de Hayling Grupo 2.

Table 7: Comparacion de medias. Prueba T para muestras independientes
Tiempos Hayling Ay B.

Tabla 8: Comparacién de medias. Prueba U de Mann-Whitney para puntaje
Hayling parte B.

Tabla 9: Medias de rendimiento en las variables del Test de Stroop Grupo 1.
Tabla 10: Medias de rendimiento en las variables del Test de Stroop Grupo 2.
Tabla 11: Media de rendimiento en pruebas de Fluidez verbal Grupo 1.

Tabla 12: Media de rendimiento en pruebas de Fluidez verbal Grupo 2.
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VIl. Otras tablas de resultados

Comparacion de la Edad entre los dos grupos (Grupo 1 vs. Grupo 2)

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
. confianza para la
. . . Error tip. diferencia
Sig. Diferencia de la
F Sig. t gl (bilateral) de medias diferencia Inferior Superior
Edad Se han ,05 ,83 -,30 44 A7 -,09 29 -,67 ,50
asumido
varianzas

iguales
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Resultados del Test de Stroop: Prueba T para Muestras Independientes

Prueba de
Levene para
la igualdad
de varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

Diferencia Error tip.

95% Intervalo de
confianza para la

] diferencia
Sig. de de la
F Sig. t gl (bilateral) medias diferencia Inferior Superior
Stroop color No se 437 ,04 2,38 35,56 ,03 6,39 2,76 8 12,00
puntaje han
directo asumido
varianzas
iguales
Stroop color No se 460 ,04 224 3554 ,03 4,13 1,84 ,40 7,87
puntaje T han
asumido
varianzas
iguales
Stroop No se 6,44 02 44 3513 ,00 8,65 2,00 4,66 12,65
palabra/color han
puntaje asumido
directo varianzas
iguales
Stroop No se 4,44 04 4,38 37,81 ,00 8,91 2,04 4,80 13,03
palabra/color han
puntaje T asumido
varianzas
iguales
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Resultados del Test de Stroop: Prueba U de Mann-Whitney

Stroop palabra
puntaje directo

Stroop palabra
puntaje T

Stroop
interferencia

Rango Suma de
Grupo N promedio rangos
1 23 28,74 661,00
2 23 18,26 420,00
1 23 29,02 667,50
2 23 17,98 413,50
1 23 29,70 683,00
2 23 17,30 398,00

XXX



Resultados de las Pruebas de Fluidez verbal: Prueba T para Muestras Independientes

Prueba de
Levene
para la Prueba T para la igualdad de medias
igualdad de
varianzas
95% Intervalo de
. . . confianza para la
_ Diferencia Error tip. diferencia
Sig. de de la
F  Sig. t gl (bilateral) medias diferencia Inferior Superior
FF Se han 49 49 3,26 44 ,00 3,61 1,11 1,38 5,84
asumido
varianzas
iguales
FS Se han 260 ,11 311 44 ,00 4,91 1,58 1,73 8,10
asumido
varianzas

iguales
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