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0. Introducción 

La comprensión de la lectura es esencial para el aprendizaje a través de las diferentes etapas 

de la vida. Los niños que presentan dificultades para leer y comprender información de un 

texto tienden a sufrir problemas en la escuela, el lugar de trabajo e incluso en sus 

comunidades. Para ellos, no solo la educación formal se dificulta, también se pueden ver 

afectada la capacidad para reflexionar, compartir ideas y razonar efectivamente. De ahí la 

importancia de comprender los procesos cognitivos que llevan a una comprensión lectora 

exitosa, especialmente en la etapa escolar. Esta comprensión puede tener implicaciones 

muy extensas tanto para la práctica educativa y pedagógica como para la valoración e 

intervención neuropsicológica de estos procesos. 

Por otro lado, las dificultades para aprender información nueva o para recuperarla 

para resolver situaciones nuevas no sólo interfiere con la capacidad de aprendizaje escolar, 

sino además con la capacidad de desempeñar un puesto de trabajo y con la capacidad de 

adaptarse a un entorno cambiante.  

Las alteraciones del aprendizaje y de la memoria pueden reflejar una serie de 

condiciones que abarcan desde el envejecimiento normal hasta toda una gama de patologías 

neurológicas adquiridas y del neurodesarrollo (accidentes cerebrovasculares, hipoxia, 

alteraciones en el aprendizaje, tumores cerebrales, alteraciones globales del desarrollo, 

entre otras) que es preciso detectar y diagnosticar lo más precozmente posible a fin de 

poder rehabilitar o habilitar a los pequeños y evitar los efectos en el funcionamiento o en su 

calidad de vida.  
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1. Marco teórico 

1.1. ¿Qué es la memoria?  

La memoria es una función neurocognitiva que codifica, almacena, organiza y recupera 

información de distintas modalidades (Coon & Mitterer, 2007). Recoge nuestras 

experiencias pasadas y nos permite crear conceptos, adaptarnos a situaciones presentes y 

planear el futuro. Esta adquisición y almacenamiento de nueva información se refleja en el 

sistema nervioso como cambios funcionales -que implican la intensificación o la atenuación 

de las conexiones neurales- y como cambios anatómicos -a través del desarrollo de nuevas 

conexiones sinápticas- en ambos casos a consecuencia de la interacción constante entre el 

organismo y su medio ambiente (Kolb & Whishaw, 2009).  

Los psicólogos han encontrado útil distinguir entre tres etapas en el proceso de la 

memoria (Della Sala, 2010):  

• La codificación o registro es la fase inicial en donde la información 

perceptiva se transforma en representaciones mentales.  

• Almacenamiento, mantenimiento o consolidación, en esta fase la 

información es asociada a otras representaciones y se consolida en la 

memoria a largo plazo. 

• Recuperación o evocación. Aquí, el sujeto puede activar momentáneamente 

representaciones mnésicas previamente almacenadas (Eustache et al., 1999).  

En la actualidad cuando se utiliza el término memoria, no se habla de una función 

única, estática y aislada, más bien se hace referencia a una serie de sistemas bien 
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diferenciados que interactúan de manera dinámica y se encuentran orientados hacia un 

mismo fin. Cada sistema es capaz de codificar, almacenar y recuperar información 

(Baddeley, 1999).  

Gracias al desarrollo de la neuropsicología, se ha confirmado que los sistemas de 

memoria están integrados por numerosos circuitos distribuidos en las estructuras del 

sistema nervioso central (Portellano, 2012). El funcionamiento óptimo de este conjunto de 

sistemas nos permite percibir adecuadamente el entorno, aprender de nuestro pasado, 

comprender el presente y planificar el futuro (Baddeley, 1999). 

Los intentos en clasificar la memoria han sido considerables, se han propuesto 

distintas divisiones según el tipo de información almacenada (verbal, visual, sensorial), la 

duración del recuerdo (memoria a corto, a largo plazo) o la volición del sujeto al crear el 

recuerdo (memoria implícita vs memoria explicita o memoria declarativa vs memoria no 

declarativa). La evolución de la taxonomía de los sistemas de memoria ha estado 

estrechamente ligada a los estudios en psicología cognitiva, hallazgos de investigaciones en 

pacientes con daño cerebral y a estudios neurofisiológicos realizados en animales (Carrillo-

Mora, 2010). La clasificación según el tiempo de duración del recuerdo distingue entre dos 

sistemas de memoria: memoria a corto plazo (MCP) y memoria a largo plazo (MLP), los 

cuales pueden ser diferenciados con relación al tiempo y capacidad de almacenamiento.  

La MCP puede almacenar poca información de manera temporal dada su limitada 

capacidad. En contraste, la MLP almacena información por un tiempo indefinido y su 

capacidad es mucho más amplia.  
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El sustrato neural de MCP puede ser localizado en el lóbulo parietal, 

específicamente la circunvolución supramarginal y angular, mostrando una disociación 

hemisférica. El lóbulo parietal derecho se encarga del contenido visual mientras que el 

izquierdo es responsable del contenido verbal. Se ha observado que lesiones en estas áreas 

causan déficits en tareas como la retención de dígitos o el recuerdo inmediato de imágenes, 

sin embargo, los pacientes con daño en dichas zonas parietales logran recuperar 

información de la MLP y consolidar información reciente (Portellano, 2012).  

La MLP puede ser dividida según el contenido que almacena para distinguir entre 

memoria declarativa y memoria no declarativa. La primera se refiere a la capacidad para el 

recuerdo voluntario de hechos y eventos. En contraste, la memoria no declarativa 

generalmente se refiere al aprendizaje que se realiza de manera involuntaria (Squire, 1992). 

La consolidación de la MLP de tipo declarativo está relacionada al funcionamiento 

del hipocampo. Esta estructura funge como centro asociativo integrador supramodal, recibe 

informaciones directas e indirectas de todas las regiones del cerebro, por lo que puede 

integrar todos los elementos en una sola experiencia (Portellano, 2012). Un recuerdo puede 

constar de muchos componentes, como imágenes, sonidos, sensaciones de textura, entre 

otros, los cuales se almacenan en diferentes áreas de la corteza.  

En un principio, el hipocampo conecta todos estos componentes en un solo recuerdo 

y con el tiempo, al consolidarse, los componentes forman conexiones directas entre sí y 

dejan de necesitar la mediación hipocampal. Esto implica que una lesión en el hipocampo 

ocasionaría la imposibilidad de que un nuevo recuerdo se convierta en MLP, sin embargo, 
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no se vería afectada la recuperación de recuerdos almacenados antes de la lesión (Gluck, 

Mercado & Myers, 2009).  

La memoria declarativa está formada por dos subsistemas: la memoria semántica y 

la memoria episódica. La primera se refiere a un amplio rango de conocimientos que hemos 

recolectado a lo largo de nuestra vida acerca del mundo, incluyendo los significados de las 

palabras, conceptos y hechos históricos. Esta información se conoce, sin embargo, el 

cuándo y dónde se adquirió por lo general no se recuerda (Sohlberg & Mateer, 2001).  

Por otra parte, la memoria episódica se refiere a la colección de experiencias 

personales que sucedieron en un tiempo y lugar específicos. Cuando se evoca este tipo de 

recuerdo se generan imágenes mentales que pueden incluir la recuperación de información 

de una gran variedad de modalidades, como la visual, la auditiva, la olfativa, la 

somestésica, la temporal, la espacial y la emotiva (Carrillo-Mora, 2010). Se considera que 

regiones prefrontales del cerebro son decisivas para la codificación estratégica y 

recuperación voluntaria de la memoria declarativa, habiendo una diferenciación hemisférica 

entre estos dos procesos. Por una parte, la corteza prefrontal izquierda tiene mayor 

participación durante el proceso de codificación, mientras que la corteza prefrontal derecha 

se muestra más activa durante la recuperación. 
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Figura 1. Clasificación de los sistemas de memoria según Tulving y Schater, 1990 

(Adaptado de Carrillo-Mora, 2010). 

1.2. Desarrollo de la memoria en niños  

El desarrollo de la memoria ha sido uno de los temas más investigados en el área de la 

neuropsicología. La mayoría de estos estudios se han centrado en el estudio de niños 

mayores y han sido principalmente ligado a la memoria explicita o episódica; es decir, el 

recuerdo consciente de hechos y eventos.  

Se ha encontrado que hay una clara mejora en la memoria desde los 6 y hasta los 12 

años lo que corresponde al periodo de la primaria en nuestro país. Para poder explicar este 

rápido incremento de memoria se han identificado diversas fuentes. Según los 

investigadores más contemporáneos se piensa que un incremento en las capacidades 

básicas, las estrategias de memoria, el conocimiento metacognitivo y el conocimiento sobre 

el mundo contribuyen sobremanera al desarrollo de la memoria (Siegler, 1998).  

Una de las cuestiones más controvertidas sobre la memoria en los niños es si la 

cantidad de información que pueden procesar activamente en un momento dado cambia con 

la edad. Las diferencias de edad en la capacidad de almacenamiento a corto plazo se han 
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estudiado en tareas de amplitud de memoria. Estas tareas requieren que los participantes 

repitan, en el orden exacto, de una serie de elementos presentados rápidamente, como 

dígitos o palabras; en este caso, las diferencias de edad en la capacidad de memoria son 

muy estables.  

En una extensa revisión de la literatura, Dempster (1981) informó de que la 

capacidad de memoria de los niños de 2 años es de unos dos ítems, de 5 años es de unos 

cuatro ítems; de 7 años es de unos cinco ítems, y de 9 años es de unos seis ítems. El 

promedio de memoria de los adultos es de unos siete elementos. Trabajos longitudinales en 

donde se utiliza como método de evaluación, la amplitud de frases que puede recordar un 

grupo de participantes desde los 4 y hasta los 23 años. Los resultados han mostrado un 

aumento continuo en la capacidad de la memoria desde la infancia y hasta los 18 años, 

quedándose sin cambios a partir de entonces (Schneider, Knopf y Sodian, 2009).  

La robustez de estos resultados hace muy atractiva la interpretación de que la 

capacidad de la MCP aumenta progresivamente con la edad y se estabiliza al iniciar la edad 

adulta. Sin embargo, por muy atractiva que sea esta explicación, es demasiado simple. Las 

investigaciones de las últimas tres décadas han dejado claro que la capacidad de memoria 

no es un fenómeno general que sea esencialmente idéntico ni independientemente del tipo 

de información que se recuerde. Más bien, lo que una persona sabe sobre los estímulos (por 

ejemplo, las palabras) que está recordando afecta definitivamente a la duración de la 

memoria y es de suponer que el conocimiento tiene además un adicional efecto en la 

velocidad de procesamiento.   
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También hay indicios de que las diferencias de edad en la capacidad de memoria, 

así como el aumento de la velocidad de procesamiento pueden deberse a un mecanismo de 

presumible dominio general. Por ejemplo, de las razones de las mejoras progresivas 

relacionadas con la edad que se observan en la mayoría de las tareas de memoria es que los 

niños mayores suelen tener un vocabulario más amplio y saben más sobre la mayoría de los 

dominios que se investigan. Por ejemplo, cuando se controla experimentalmente el 

conocimiento relevante para la tarea ya no se producen diferencias de edad en la capacidad 

de memoria (Dempster, 1985). Lo mismo se ha demostrado con la velocidad de 

procesamiento de la información que presuntamente aumenta con la edad en una amplia 

gama de tareas (Kail & Salthouse, 1994).  

Los efectos del conocimiento general son una de las fuentes más obvias de las 

diferencias individuales diferencias en el rendimiento de la memoria. El conocimiento 

previo del contenido relacionado con la tarea se descubrió recientemente y determina la 

cantidad de información nueva del mismo dominio que puede almacenarse y recuperarse 

(Schneider & Bjorklund, 1998).  

El conocimiento previo de contenidos relacionados con la tarea afecta a la memoria 

de varias maneras. No sólo influye en cuánto y qué recuerdan los niños, sino que también 

afecta sus estrategias básicas, su conocimiento metacognitivo y su adquisición de nuevas 

estrategias.  

Los estudios sobre los efectos del conocimiento general en el rendimiento de la 

memoria provienen de estudios que utilizan el paradigma experto-novato. Estos estudios 

comparan a personas expertas y novatas en un dominio determinado (por ejemplo, deportes 
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o ajedrez) en una tarea de memoria relacionada con ese dominio. Por ejemplo, pedir a un 

entrenador de futbol (experto) y a una persona sin enteres en los deportes (novato) recordar 

palabras asociadas con el deporte (balón, portero, partido, etc.). 

Desde el punto de vista del desarrollo, la principal ventaja del paradigma experto-

novato es que el conocimiento y la edad cronológica no se confunden necesariamente, un 

problema inherente a la mayoría de los estudios que abordan los efectos del conocimiento.  

Varios estudios han demostrado que un conocimiento amplio del dominio de la 

tarea permitía a un niño experto actuar de forma muy parecida a un experto adulto y mejor 

que un adulto novato, mostrando así una desaparición y a veces la inversión de las 

tendencias habituales del desarrollo (por ejemplo, Schneider, Gruber, Gold, & Opwis, 

1993). Quizás el hallazgo más sólido en la literatura sobre los efectos del conocimiento es 

que expertos en un área aprenden más rápido y en mayor cantidad cuando estudian 

información "nueva" en su dominio que los novatos. 

1.3. Comprensión de la lectura 

No existe un acuerdo sobre una definición del concepto lectura, pero algunos investigadores 

(por ejemplo, Cuetos, Rodríguez, Ruano & Arribas, 2007) coinciden en que la comprensión 

de lo leído es una condición indispensable para que este proceso esté completo. 

Independientemente de la finalidad con la cual se realice, bien sea para aprender sobre algún 

tema académico o para conocer las instrucciones de un manual, la comprensión es la meta de 

dicho mecanismo (Salvador, 2006). 
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La comprensión lectora exige un gran aporte de recursos cognitivos (Salvador, Acle 

& Armengol, 2014). Se realizan generalizaciones y se hace uso de las inferencias que 

conducen a la construcción de un significado. Este tipo de actividades se encuentran 

especialmente relacionadas con el procesamiento sintáctico y semántico. 

La lectura no es un constructo único, sino que incluye una amplia variedad de 

procesos relacionados con el texto. Consiste en transformar los signos gráficos que aparecen 

sobre un papel o pantalla, en sonidos cuando de la lectura en voz alta se trata o en 

significados, cuando se hace una lectura silenciosa comprensiva (Cuetos & Domínguez, 

2012).  Una de las similitudes en la mayoría de las aproximaciones teóricas a la lectura, es 

su caracterización como una actividad compleja en la que es posible diferenciar varios 

subprocesos (Just y Carpenter, 1987).  

En un primer acercamiento se pueden distinguir dos tipos de operaciones: la 

descodificación, encargada de la transformación de las palabras escritas en sonidos como 

cuando se hace lectura en voz alta o en significados de palabras en el caso de la lectura 

silenciosa comprensiva, donde intervienen tareas como: los procesos perceptivos, la 

identificación de letras, la conversión grafema-fonema y los procesos léxicos. Por otra parte, 

tenemos la comprensión, que hace referencia a la extracción del mensaje del texto e incluye 

el análisis sintáctico y el procesamiento semántico.   

Es natural pensar que, al momento de leer, una persona inicia con la fijación de sus 

ojos sobre un pedazo del papel, prosigue con la identificación de las letras y con la 

comprensión de cada una de las palabras para construir con base en ello el significado del 

texto, pero este proceso no es así. Es conveniente aclarar que este esquema no representa una 
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secuencia temporal de las tareas, es decir, el procesamiento no es en línea, sino que se realiza 

de manera interactiva, especialmente en lectores expertos (García-Madruga, 2006).  

Esto se debe al desarrollo de su filogenia, donde el hombre estuvo sometido a una 

diversidad de peligros y exigencias del medio. Para sobrevivir, desarrolló un complejo 

sistema de respuesta encargado de la integración rápida de la información sensorial con 

conocimientos y experiencia previa. Actualmente, el hombre no necesita cazar o combatir 

con animales para subsistir, sino enfrentarse a libros, anuncios, manuales de manera rápida 

y eficiente.  

Debido a la capacidad finita del sistema cognitivo, cuando se comprende un texto, el 

procesamiento de varias operaciones se realiza en paralelo, aplicando el mismo sistema de 

redes neurales que permitió a la especie, en algún momento, evaluar, comprender y actuar en 

una situación ambiental compleja de tipo no lingüístico (García-Madruga, 2006; Salvador & 

Acle, 2014).   A continuación, se describe cada una de las tareas cognoscitivas implicadas en 

la lectura.   

1.3.1. Procesos perceptivos  

El primer paso en la realización de la lectura consiste en analizar los signos gráficos para su 

identificación. Con este fin, trabajan de manera coordinada dos tipos de movimientos 

oculares: los movimientos sacádicos y las fijaciones. Los movimientos sacádicos son 

pequeños saltos en el seguimiento visual que permiten al lector detenerse en diferentes áreas 

del texto (Cuetos, 2008). Estos movimientos son alternados por períodos de fijación durante 

ellos, los ojos permanecen situados en una pequeña parte del material para que los estímulos 

puedan ser percibidos por la fóvea (Mitchel, 1982).  La necesidad de estos movimientos surge 
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de la limitada capacidad del ojo humano para percibir las palabras que están lejos del punto 

de fijación. 

Los movimientos sacádicos duran entre 20 y 40 milisegundos (Dunn & Pirozzolo, 

1984) mientras que las fijaciones ocupan entre el 90 y el 95% del tiempo de lectura, siendo 

su duración media entre 200 y 250 milisegundos (Holmes & O´Regan, 1981). La duración 

de una fijación depende de factores como la longitud, la frecuencia o el tipo de palabra 

(Rayner, 1977). Por ejemplo, en una serie de estudios realizados por Rayner (1977) se 

demostró que los verbos consumen más tiempo de fijación que palabras como los sustantivos.  

La mayoría de las veces, los movimientos oculares siguen la misma dirección del texto, sin 

embargo, pueden ocurrir regresiones, especialmente cuando el lector se encuentra frente a un 

texto difícil.  

Según Gough (1972) la extracción de la información del texto se inicia al mismo 

tiempo que comienza la fijación, de hecho, Rayner, Inhoff, Morrison, Slowiaczec y Bertera 

(1981) probaron experimentalmente que la percepción de la palabra sólo se realiza en los 

primeros 50 milisegundos y que el resto del tiempo está dedicado a procesarla, extrayendo el 

significado y asociándolo con el texto previo. Esto ocurre porque el sistema cognitivo no 

permite recolectar más información mientras no se procese la que ya tiene.  

Una de las explicaciones que surgen respecto a lo que sucede con la información 

procesada por la fóvea, es que se registra en dos almacenes diferentes antes de ser reconocida: 

la memoria sensorial icónica y la memoria visual a corto plazo. La memoria icónica almacena 

gran cantidad de información detallada durante un corto período de tiempo, no más de 250 

milisegundos, siendo reemplazada por la información del siguiente estímulo.  
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Aquí no se realiza ningún tipo de interpretación cognitiva, ya que este es un almacén 

de carácter precategorial, es decir, se mantiene la información en estado primitivo (Neisser, 

1981). Aquí lo que se retiene es un conjunto de rasgos visuales, como pueden ser líneas 

verticales, horizontales, inclinadas o curvas. A continuación, la información pasa a la MCP 

por un período de 15 a 20 segundos.  

A pesar de que la capacidad de la MCP es mucho menor, el tiempo de almacenaje es 

mayor y sus contenidos no se pierden cuando llegan otros nuevos, sino que los nuevos 

recuerdos son combinados con otros materiales retenidos de las fijaciones previas. Cuando 

la información entra a este almacén, los rasgos visuales se integran y se convierten en una 

representación abstracta de la letra (Coltheart, 1981).  

La información en este punto es de tipo lingüística, es decir de un grupo muy amplio 

de rasgos visuales se integra una sola letra en la MCP. Según McConkie y Zola (1979), la 

identificacion de letras se produce antes de que el el período de fijación termine, en la 

siguiente sección se presenta la explicación paso a paso de cómo se realiza este proceso.  

1.3.2. Identificación de letras 

Existe una controversia respecto a cómo se lleva a cabo el procesamiento de la lectura. 

Algunos autores (Johnston & McClelland, 1974) proponen que no existe la identificación de 

letras, sino que la lectura se realiza a través del reconocimiento global de la palabra. Esta 

hipótesis podría explicar por qué podemos reconocer una palabra independientemente de que 

alguna de las letras esté obstruida o que no todas las letras estén en orden correcto. 
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 Sin embargo, esta teoría radica no podría explicar el fenómeno que ocurre cuando el 

lector se enfrenta a una nueva palabra, la cual debería almacenarse en la MLP, llevando a un 

número casi infinito de formas visuales de palabras y exigiendo una gran cantidad de recursos 

cognitivos. Venezky y Massaro (1976) exponen una serie de argumentos y datos 

experimentales desacreditando esta hipótesis, donde explican que sin una identificación 

previa de las letras sería fácil confundirse con palabras de formas similares o no hacer 

distinción entre palabras y cadenas de silabas sin sentido. 

Contrariamente al planteamiento del reconocimiento global de la palabra, la hipótesis 

del reconocimiento previo de letras concibe las palabras como un pequeño conjunto de 

elementos visuales o grafemas. La lectura no se verá afectada por la capacidad finita de la 

memoria, basta con disponer de la representación de las 27 letras que componen el 

abecedario.  Desde este punto de vista, existen dos grupos de modelos: uno donde se propone 

que las letras son procesadas seriamente, es decir de izquierda a derecha (Just & Carpenter, 

1987) y otro donde se explica que las letras de una palabra se procesan todas al mismo tiempo, 

es decir, en paralelo (McClelland, 1976). 

Algunos autores afirman que el procesamiento se produce seriamente por el aumento 

proporcional del tiempo que se experimenta por cada letra que se añade a la palabra. Esto se 

conoce como el efecto de la longitud de la palabra y explica que un sujeto tarda en promedio 

30mseg adicionales por letra (Just & Carpenter, 1987).  Por otro lado, McClelland (1976) 

defendía el procesamiento paralelo de las letras como un paso previo al reconocimiento de 

las palabras, afirmando que el efecto de superioridad de la palabra -es decir la facilitación 

que ocurre al leer letras en el contexto de palabras reales y conocidas- es compatible con un 

mecanismo de identificación de letras donde se procesan simultáneamente.  
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Frente a la multiplicidad de explicaciones, el modelo de Procesamiento Distribuido 

en Paralelo propuesto por McClelland y Rumelhart (1981) parece ofrecer una explicación a 

lo que sucede al leer, explicando por qué se identifican más rápidamente las letras 

conformantes de una palabra comparadas con aquellas que aparecen sin contexto o integran 

no palabras. Esto es porque las letras reciben un efecto facilitador procedente de la etapa 

léxica (efecto top-down). Dicho efecto se observa como un aumento en la velocidad de 

lectura que es mayor en palabras frecuentes que en palabras desconocidas.  

Para la identificación de letras, según McClelland (1987), intervienen tres niveles: 

rasgos, letras y palabra. Cuando se observa la palabra, lo primero que se hace es identificar 

las características esenciales que la componen (rasgos visuales como líneas, curvas, etc.). A 

medida que cada rasgo recibe información lo mismo sucede en los niveles de letras y palabras 

(Cuetos, 2008). Lo anterior significa que no es necesario que un nivel termine su 

procesamiento para que otro inicie. La activación puede ir de rasgos a palabras o en orden 

inverso y la información de un nivel puede tanto activar como inhibir otros niveles. El 

proceso de identificación de letras es el primer paso para la lectura, esto ayuda a identificar 

la palabra como previamente vista, aunque, aun es necesario extraer el significado de las 

palabras, ello se realiza a través del procesamiento léxico.  

1.3.3. Procesamiento léxico  

Hay varios modelos que explican los procesos implicados para la lectura de palabras, a pesar 

de las distintas posturas teóricas, existe una idea común entre ellas: las diversas unidades 

léxicas o sus conceptos son representados mentalmente como un conjunto de elementos o 

entradas parecidas a un diccionario que guardan entre sí ciertas relaciones.  



21 
 

En 2001 Coltheart et al. propone un modelo para la explicación de los procesos de 

lectura de palabras.  Según este modelo, cada componente contiene unidades simbólicas que 

interactúan de manera excitatoria (flechas) o bien inhibitoria (círculos). Aunque mantiene el 

nombre de modelo de doble ruta en cascada, se distinguen tres rutas:  

1. Vía subléxica o ruta fonológica, es la que genera la pronunciación mediante la 

aplicación de las reglas de correspondencia grafema-fonema (es decir, la 

transformación de letras en sonidos) las cuales operan de manera serial de 

izquierda a derecha. 

2. Vía léxica no semántica en la cual se activan todas las unidades de la palabra en 

paralelo, posteriormente se activa la representación ortográfica de la palabra 

(forma visual de la palabra almacenada en MLP) y a continuación su 

correspondiente en el léxico fonológico (forma sonora de la palabra) para llevarla 

a ser pronunciada 

3. Vía léxico-semántica que sigue la misma ruta de la anterior hasta el léxico 

ortográfico, a partir del cual se activan las representaciones semánticas (es decir 

de significado) y fonológica de la palabra.  
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Figura 2. Modelo de doble ruta en cascada, tomado de Cuetos y Domínguez (2012). 

Normalmente no leemos palabras aisladas, sino como parte de oraciones de distinta 

longitud y complejidad. Un paso previo a la comprensión de oraciones es el de asignar los 

papeles sintácticos a las palabras, este proceso se realiza a través del análisis sintáctico, el 

cual será descrito a continuación.  

1.3.4. Análisis sintáctico  

Para poder adquirir información nueva es necesario que las palabras se agrupen en una 

estructura superior como puede ser la oración. Una vez reconocidas las palabras dentro de 

una frase y recobrados del léxico los significados previamente almacenados en la memoria, 
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el sistema de comprensión de lenguaje debe fijarse en las relaciones entre estas palabras para 

determinar el mensaje que se pretende transmitir.  

Just y Carpenter (1987) explican que la sintaxis podría entenderse como la ordenación 

sistemática de los componentes gramaticales. El lenguaje humano necesita de sintaxis puesto 

que los canales de comunicación oral y escrita son lineales (a pesar de que nuestro 

pensamiento no lo sea). Es la sintaxis la que nos proporciona un código para comunicar una 

configuración de conceptos mediante una secuencia de palabras.  

Cuando se lee una frase, el analizador sintáctico intenta recobrar, recomponer y 

reconstruir a partir de esta secuencia las interrelaciones conceptuales que le subyacen. La 

comprensión en este nivel consiste en indagar cómo se organizan las palabras dentro de una 

oración y qué papel gramatical juegan (Cuetos, 2007). 

Este procesamiento no es lineal ni directo, de hecho, Cuetos (2008) propone tres 

operaciones principales:  

1. Asignación de las etiquetas a los distintos grupos de palabras que componen la 

oración (sujeto, verbo, frase subordinada, complemento etc.), 

2. Especificación de las relaciones existentes entre estos componentes. 

3. Construcción de la estructura correspondiente, mediante ordenamiento jerárquico de 

los componentes. 
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1.3.5. Procesos semánticos  

Hasta el momento se ha visto cómo se reconocen las palabras y se agrupan en oraciones. 

Ninguna de estas actividades es, sin embargo, la meta final del proceso de comprensión de 

la lectura. El objetivo es la construcción de una representación de la información transmitida 

por la secuencia de frases. Para ello es necesario elaborar la representación del significado 

de lo que se lee (García-Madruga, 2006).   

La interpretación semántica se refiere al proceso psicológico mediante el cual el lector 

descubre las relaciones conceptuales entre los componentes de una frase, elaborando una 

representación mental de tales relaciones (Just & Carpenter, 1987), con la finalidad de 

integrar esa representación en los propios conocimientos, pues sólo en ese caso se produce 

la auténtica comprensión (Cuetos, 2008). 

Ahora bien, el último nivel de representación textual suele denominarse modelo 

mental de situación. Según las teorías cognitivas el resultado de la comprensión lectora 

implica la construcción de esta representación (García-Madruga, 2006), la cual es fruto de la 

integración de lo expresado en el texto, es decir la información semántica del texto con los 

conocimientos previos del lector.  

1.4. Desarrollo de la comprensión lectora 

En México los niños comienzan la enseñanza formal de la lectura en torno a los 5 y 6 años, 

aunque para ese momento, ya habrán estado expuestos a la letra impresa en el entorno 

durante muchos años en los anuncios publicitarios, la televisión, en el uso del internet e 

incluso en los materiales didácticos o juegos correspondientes y adaptados a su edad.  
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Además, algunos habrán recibido instrucción informal en sus hogares y en entornos 

preescolares. El propósito de esta instrucción es que el niño aprenda cómo es que letras se 

corresponden con las palabras habladas. Aunque desde una edad muy temprana los niños 

pueden leer los nombres de las tiendas locales y los logotipos publicitarios, este 

reconocimiento de la letra impresa utiliza pistas no convencionales y depende en gran 

medida del contexto en el que se ve (Masonheimer, Drum y Ehri, 1984).  

Para llegar a ser un buen lector, un niño necesita construir un conjunto de "reglas" 

de conversión grafema-fonema que le permitan decodificar palabras -incluso aquellas que 

nunca han visto escritas- así como un conjunto de conexiones específicas entre las palabras 

impresas y la fonología de las palabras completas. 

1.4.1. Las primeras etapas para la adquisición de la lectura 

Para desarrollar un sistema de lectura, los niños deben comprender cómo las palabras 

impresas equivalen a las palabras habladas, a esto se le conoce como el "principio 

alfabético" (Byrne, 1998). En la actualidad, varios estudios han seguido el progreso de los 

niños en la lectura y la ortografía a lo largo de los primeros años de escolaridad.  

Muter, Hulme, Snowling y Stevenson (2004) evaluaron a algunos niños de 4 años, 

reevaluando sus habilidades relacionadas con la lectura 2 años después. En la primera 

valoración, los niños fueron estudiados con pruebas de lectura de palabras, conocimiento de 

los sonidos de las letras, vocabulario y conciencia fonológica. Al tercer año, la precisión y 

la comprensión lectora fueron las medidas de evaluación.  
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Los resultados de este estudio fueron muy claros. Había dos predictores tempranos 

de la precisión lectora de lectura, -es decir de la decodificación- después de 2 años en la 

escuela:  la capacidad de los niños para manipular los fonemas en las palabras habladas y su 

conocimiento de las letras. Adicionalmente, la comprensión lectora al final de estudio se 

asoció con el tamaño del vocabulario y con las habilidades gramaticales en las primeras 

etapas escolares.  

Una vez adquiridas las habilidades de decodificación la esencia de la destreza 

lectora es la recuperación a alta velocidad, pero se sabe relativamente poco sobre los 

predictores de la fluidez lectora, es decir, la capacidad de leer en voz alta con la velocidad y 

la entonación adecuadas. La idea básica es que el lector debe ser capaz de acceder a las 

representaciones ortográficas de alta calidad para convertirse en un lector fluido (Ehri, 

2005). Share (1995) propone que cada encuentro exitoso de decodificación con una palabra 

desconocida proporciona una oportunidad para adquirir información ortográfica específica 

de la palabra que es fundamental para el desarrollo del reconocimiento de palabras.  

A medida que el niño desarrolla el mecanismo de recodificación fonológica se 

vuelve cada vez más lexicalizado de la palabra, es decir el desarrolla un almacén de las 

formas visuales de las palabras (léxico ortográfico), lo que es fundamental para el 

desarrollo del reconocimiento de la palabra o significado. Posteriormente este conocimiento 

se utiliza en el desciframiento de palabras que contienen una amplia gama de patrones 

ortográficos y que son novedosas para el niño.  
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1.5. Efectos de la memoria en la comprensión lectora  

Como se ha mencionado en capítulos anteriores, la comprensión de un texto no es un 

proceso aislado e independiente del resto de la cognición. Diversos estudios han examinado 

la relación entre los procesos cognitivos implicados en la comprensión lectora (por 

ejemplo: Zwaan & Rapp, 2006).  

Para poder comprender un texto, en primer lugar, es necesario que el lector sea 

capaz de transcribir el código escrito en unidades significativas del lenguaje (palabras u 

oraciones) y de combinar estas unidades con una representación mental coherente del texto. 

Esta representación puede ser valorada pidiendo al lector recordar información sobre el 

texto, responder preguntas, aplicar el conocimiento obtenido o mostrar similitudes o 

analogías con otros textos.  

Los procesos implicados en la integración de la información están limitados, para 

empezar por la capacidad de la memoria de los niños. El hecho de que únicamente podamos 

procesar una cantidad limitada de información tiene serias implicaciones no solo en el área 

de investigación sino también en el área de valoración e intervención clínica.  

Las diferencias individuales y del desarrollo de estos procesos pueden afectar la 

eficiencia o eficacia de la comprensión pues la representación mnémica del texto -

sustentada por la memoria a corto plazo- y la información relevante del conocimiento 

previo almacenado en la memoria declarativa a largo plazo dinámicamente interactúan 

durante y al final de la lectura.  
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Por este motivo, la comprensión necesita involucrar tanto, aspectos cuantitativos (es 

decir, cuánto se comprende) como aspectos cualitativos (es decir, qué se recuerda). La 

comprensión tanto en niños como adultos se ve afectada tanto por la cantidad como la 

calidad de lo que se recuerda; sin embargo, en adultos la calidad de lo recordado es un 

mejor predictor de una buena comprensión (por ejemplo, Casteel, 1993).   

En 1980, Daneman y Carpenter valoraron la capacidad de MCP en el contexto de 

tareas de lectura pidiendo a los participantes leer series de oraciones y después recordar la 

última palabra de cada oración.  

La memoria medida de esta manera es conocida como span de lectura y 

correlaciona con la capacidad para comprender un texto. Sin embargo, el span difiere entre 

adultos y puede variar de 2 a 6 ítems. 

Según Singer y colaboradores (1992), el span de lectura, es un buen predictor tanto 

de la comprensión de lectura -como se valora en las pruebas convencionales-, así como en 

la capacidad para desarrollar inferencias sobre un texto, es decir, deducir información no 

dicha explícitamente. 

A pesar de que el span de lectura de MCP puede ser un buen predictor de 

diferencias individuales de la comprensión, su capacidad es muy baja para poder mantener 

todos los recursos que un lector proficiente debe considerar: fragmentos cruciales del texto 

que se va leyendo, la estructura del texto, el conocimiento lingüístico, la información 

relevante o el conocimiento general sobre el mundo, etc. Por ejemplo, si el span de lectura 

está limitado a 4 unidades puede ser increíblemente complicado para un lector comprender 
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incluso la más simple oración, sin mencionar los largos y complejos textos a los que un 

adulto puede llegar a enfrentarse en el día a día.   

Una explicación podría ser que la MLP tenga un papel en la capacidad para 

comprender la lectura (Kintsch, Patel, & Ericsson, 1999). Un texto, cuando es leído sobre 

un tema familiar, es compuesto no solo por la capacidad de la limitada MCP, sino que 

también incluye componentes de la MLP.  

Estos componentes de la MLP contienen todos los ítems ligados con los contenidos 

de la MCP. Extensas y solidas estructuras en la MLP son características de buenos lectores, 

esto les permite anticipar el siguiente “movimiento” del texto sin tener que leerlo, haciendo 

posible que el experimentado lector integre el conocimiento del mundo, las experiencias 

previas y la información de MCP del texto para llegar a una inferencia intuitiva.  

Estos procesos mnésicos de MLP son bases de la comprensión de la lectura. Cuando 

leemos un texto de un tema conocido, todos somos expertos que han practicado la 

comprensión del tema por muchos años. Estas estructuras existen únicamente en los 

dominios en los que se cuenta con experiencia y requieren bastante práctica. Por ejemplo, la 

mayoría de la gente no comprenderá de igual manera un texto sobre energía nuclear que 

como lo harían al leer las noticias del periódico.  

Entonces, la MLP provee de estructuras que hacen disponible la memoria 

almacenada previamente y que es directamente relevante con el texto sin la necesidad de 

consumir tiempo en la recuperación de la información. El concepto de MLP entonces nos 

da la posibilidad de comprender como un lector proficiente maneja la información 
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necesaria para que la MCP y otros almacenes como los de memoria de trabajo para 

interpretar el texto.  

 

2. Planteamiento del problema 

2.1. Justificación 

Los factores que intervienen en el proceso de lectura son múltiples y complejos. La 

comprensión de textos escritos es una de las preocupaciones principales en el ámbito 

nacional e internacional. Una inquietud reciente para el Sistema Educativo Mexicano es el 

referente a las evaluaciones internacionales sobre la lectura como el Programa Internacional 

para la Evaluación de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés), patrocinado por la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE). Actualmente, este 

programa reúne 15 países y en su edición más reciente realizada en el 2018 reportó los 

siguientes datos:  

• Los estudiantes mexicanos obtuvieron un puntaje debajo del promedio en 

lectura, matemáticas y ciencias.  

• 35% de los alumnos mexicanos no alcanzan el nivel de competencias básico 

(nivel 2) en las tres áreas. Estos estudiantes no “pueden identificar la idea 

principal en un texto de longitud moderada, encontrar información basada en 

criterios explícitos, aunque a veces complejos, y ni pueden reflexionar sobre 

el propósito y la forma de los textos cuando se les indica explícitamente que 

lo hagan” (p.3). 
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• Solo el 1% de los alumnos mexicanos de 15 años logra alcanzar los niveles 

de competencia más altos (niveles 5 y 6). “En estos niveles, los estudiantes 

pueden comprender textos largos, tratar conceptos que son abstractos o 

contra intuitivos, y establecer distinciones entre hechos y opiniones, basadas 

en claves implícitas relacionadas con el contenido o la fuente de la 

información” (p.3). En 20 sistemas educativos, incluidos los de 15 países 

OCDE, más del 10% de los estudiantes de 15 años mostraron un 

rendimiento superior. 

• México ha aumentado su rendimiento promedio en lectura, sin embargo, la 

magnitud del desafío sigue siendo enorme, de mantenerse las tasas de 

mejora actuales, a México le tomará más de 65 años para alcanzar los 

niveles promedio actuales de la OCDE en lectura.  

Considerando que la mayoría de los niños de 11 años se encuentran cursando el 6to 

año escolar en México, es imprescindible el estudio de habilidades de lectura pues el 

término de la primaria marca el paso a un nivel escolar más complejo en el cual los 

aprendizajes se basarán en las habilidades de lectura de los niños. Por otro lado, la teoría 

marca de manera importante los efectos que pueden llegar a tener procesos como la 

memoria tanto a corto como a largo plazo en la capacidad de adultos para comprender 

material escrito. 

Considerando que en esta edad las funciones básicas de lectura se han adquirido a 

esta edad (por ejemplo: identificación de rasgos visuales, almacenamiento e identificación 

de letras, formación del léxico ortográfico y conversión grafema-fonema); las habilidades 

en desarrollo en esta etapa son de más alto nivel, es decir al nivel textual. Como se 
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mencionó previamente la comprensión en este nivel, es necesario el funcionamiento en 

conjunto de habilidades de memoria verbal dado que la información del inicio del texto 

puede ser necesaria para la integración o reinterpretación de conclusiones al finalizar el 

texto. Determinar si esta correlación existe en niños y especialmente en esta edad puede 

marcar la pauta para el inicio de la toma de medidas pedagógicas y de rehabilitación 

neuropsicológica que pueden impactar considerablemente tanto en la vida académica como 

personal de estos niños. 

Por lo tanto, el presente estudio propone la siguiente pregunta de investigación: 

¿cuál es la relación entre la memoria verbal y la comprensión lectora en niños escolares de 

11 años? 

 

2.2. Objetivos 

2.2.1. Objetivo general 

Establecer la relación entre la memoria de corto y largo plazo con el nivel de 

comprensión lectora en niños escolares de 11 años. 

 

2.2.2. Objetivos específicos  

• Analizar las características de la memoria verbal de corto plazo de niños escolares 

de 11 años. 
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• Identificar la diferencia según el sexo en la memoria verbal de largo plazo de niños 

escolares de 11 años. 

• Analizar el nivel de comprensión lectora de niños escolares de 11 años. 

• Identificar la diferencia según el sexo en el nivel de comprensión lectora de niños 

escolares de 11 años. 

• Analizar la relación entre el recuerdo inmediato de la memoria verbal y la 

comprensión lectora de un grupo de niños escolares de 11 años. 

• Analizar la relación entre la memoria a corto plazo verbal y la comprensión lectora 

de un grupo de niños escolares de 11 años. 

• Analizar la relación entre la memoria a largo plazo verbal y la comprensión lectora 

de un grupo de niños escolares de 11 años. 

 

3. Método  

3.1. Participantes 

Participaron en este estudio 39 niños de 11 años de edad, 54% (21 niños) hombres y 46% 

(18 niñas) mujeres que se encontraban cursando el sexto año de educación básica en 

escuelas públicas DE LA CDMX. El promedio de la edad fue de 11.3 años (DE=.22).  

3.1.1. Criterios de inclusión  

• Niños y niñas mexicanos provenientes de una escuela primaria pública 

• 11 años de edad 

• Cursar el 6to. año de escolaridad primaria 
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3.1.2. Criterios de exclusión 

• Haber repetido algún año escolar 

• Contar con antecedentes neurológicos o psiquiátricos   

• Contar con incapacidad motriz que pudieran impedir al niño a realizar las 

pruebas 

• Contar con algún déficit sensorial (visual o auditivo) no corregido 

• No concluir con la evaluación propuesta para este estudio 

3.1.3. Criterios de eliminación  

• No concluir con la evaluación  

 

3.2. Tipo de estudio y diseño del estudio 

Este estudio fue de tipo no experimental ya que no se manipularon variables, asimismo, por 

el tipo de selección de la muestra y no se utilizó un grupo control o de comparación 

(Kerlinger & Lee, 2002). Por otra parte, el diseño del estudio fue de tipo transversal, debido 

a que se realizó una sola medición en el tiempo y descriptivo debido a que se pretende 

caracterizar los procesos lectores de los niños (Kerlinger & Lee, 2002). 

 

3.3. Instrumentos 

1. Cuestionario de antecedentes neurológicos y psiquiátricos (Salvador & Galindo, 

1996). Consta de una serie de 10 preguntas abiertas en relación con los participantes que 
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incluyen datos personales, cuestionamientos sobre el periodo pre y perinatal, así como 

antecedentes neurológicos, alteraciones conductuales y dificultades de aprendizaje. 

2. Batería de Evaluación de los Procesos Lectores Revisada (PROLEC-R) (Cueto, 

Rodríguez, Ruano y Arribas, 2007) versión mexicana de Salvador-Cruz, Cuetos, y Aguillón 

(2016). Evalúa los procesos que intervienen en la comprensión de material escrito y detecta 

las dificultades en la capacidad lectora a través de nueve subpruebas.  La fiabilidad se ha 

calculado con el coeficiente alfa de Cronbach y tiene un valor total igual a 0.79. En este 

caso se utilizaron los apartados de: comprensión de textos (16 reactivos) y comprensión 

oral (8 reactivos).  

3. Test de Aprendizaje Verbal España-Complutense Infantil (TAVECI) (Benedet, 

Alejandre y Pamos, 2017) versión mexicana de Salvador-Cruz y Salgado, (2012). Evalúa la 

memoria verbal proporcionando información como la curva de aprendizaje, el uso de 

estrategias, la estabilidad del aprendizaje, la retención de información a corto y a largo 

plazo, el beneficio de las claves semánticas al momento de recordar palabras, la presencia 

de perseveraciones e intrusiones, así como el índice de discriminabilidad y sesgo de 

respuesta. Sus índices de fiabilidad se encuentran entre 0.87 y 0.90 entre las diferentes 

subescalas de la prueba. Para este trabajo se utilizarán las variables de Recuerdo Libre de la 

Lista A (número total de aciertos de los cinco ensayos de la lista) (RI-A), Recuerdo libre a 

corto plazo (RL-CP), Recuerdo libre a largo plazo (RL-LP) y el Reconocimiento.  
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3.4. Procedimiento 

Se estableció el contacto con los directivos de tres escuelas públicas de la 

delegación Venustiano Carranza para solicitar el permiso para ingresar a las instituciones. 

Habiendo obtenido el acceso, se organizaron varías juntas con padres de familia para:   

• Explicar los objetivos de la investigación. 

• Informar sobre la importancia de la evaluación de los procesos de lectura para 

la educación de sus hijos, no solo a nivel académico sino también en la vida 

cotidiana.  

• Solicitar la firma de consentimiento informado a los padres para realizar la 

evaluación.  

• Al finalizar cada junta, se procedió con la aplicación del Cuestionario de 

antecedentes neurológicos y psiquiátricos (Salvador & Galindo, 1996) a los 

tutores.  

Una vez identificados los niños que cumplieran los criterios de inclusión y de 

exclusión, se estableció una conversación con cada uno de los niños para solicitar el 

asentimiento previo a la evaluación. Se procedió con la aplicación de las pruebas que duro 

aproximadamente de 45 a 55 minutos. A continuación, se calificaron los protocolos, 

obteniendo las puntuaciones directas para la elaboración de la base de datos. Después se 

realizó el análisis de datos descrito en el siguiente apartado.  
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3.5. Implicaciones éticas  

De acuerdo con la Declaración de Helsinki de la Asociación Médica Mundial no 

existen implicaciones éticas con afectación en este estudio en seres humanos. Los datos 

serán manejados de forma confidencial y será conservado el anonimato individual. Se 

aplicó además la carta de consentimiento informado a padres y tutores, así como el 

asentimiento personal a los niños.  

4. Resultados 

4.1. Memoria verbal (TAVECI) 

A continuación, se presentan los resultados de las subpruebas del PROLEC-R y del 

TAVECI. Para todas las subpruebas se muestra la cantidad de aciertos de los niños. En la 

Tabla 1 se presentan los estadísticos descriptivos correspondientes a los puntajes de 

memoria verbal, así como el puntaje máximo a obtener por los niños en cada subprueba. 

 

Tabla 1. 

  

Estadísticos descriptivos de los puntajes de memoria del TAVECI 

 Reactivos Mínimo Máximo Media Desviación estándar 

Recuerdo inmediato* 15 5 15 8.95 8.705 

Recuerdo libre a corto plazo 15 5 14 9.49 2.281 

Recuerdo libre a largo plazo 15 4 13 9.95 2.164 

Reconocimiento 15 12 15 14.41 0.910 

*promedio de los cinco ensayos  

 

Se encontró que los niños recuerdan un promedio de 9 palabras durante los cinco 

ensayos, en este caso la desviación estándar es alta comparada con el resto de las variables 



38 
 

y la brecha entre el máximo (15 palabras) y el mínimo (5 palabras) de la muestra es alta. Es 

decir, existen niños cuyo recuerdo se encuentra en los extremos.  

En memoria a corto plazo los niños presentan una mejora en la cantidad de palabras 

recordadas, llegando a 9 palabras, la desviación en este caso es menor que en el recuerdo 

inmediato lo que significa que a pesar de tener resultados en los extremos, los resultados 

entre niños comienzan a ser consistentes mientras el tiempo avanza.  

Por otro lado, el recuerdo a largo plazo aumenta a 10 palabras con una 

correspondiente disminución de la desviación del grupo en esta variable.  

Por último, en el reconocimiento los niños tienen la mayor cantidad de aciertos 

14.41 y la menor desviación (DE=.910), esto refleja que el registro en los niños se 

encuentra conservado y que es el proceso más consistente entre los niños.  

 

4.2. Diferencias de la memoria verbal entre niños y niñas 

Los resultados de memoria verbal se compararon según el sexo de la muestra aplicando una 

diferencia de varianzas para muestras independientes. A pesar de que las medias de 

ejecución muestran una mínima ventaja para los niños, ninguna de las diferencias fue 

estadísticamente significativa (p>.05). La Tabla 2 muestra los promedios obtenidos por la 

muestra en cada una de las variables. 
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Tabla 2.  

 

Comparación según el sexo de los participantes en los puntajes de memoria del TAVECI 

 Niños Niñas 
t(37) p 

Media Desviación estándar  Media Desviación estándar 

Recuerdo inmediato* 9.10 8.26 8.77 9.36 .599 .553 

Recuerdo libre a corto plazo 9.57 2.34 9.39 2.28 .246 .807 

Recuerdo libre a largo plazo 10.24 1.67 9.61 2.64 .900 .374 

Reconocimiento 14.43 0.87 14.39 0.98 .134 .894 

*promedio de los cinco ensayos 

 

 

 

 

 

4.3. Comprensión oral y de lectura (PROLEC-R) 

Tabla 3. 

Estadísticos descriptivos de los puntajes de memoria del PROLEC - R 
 

 Reactivos Mínimo Máximo Media Desviación estándar 

Comprensión de textos 16 7 16 12.41 2.54 

Comprensión oral 8 1 8 4.69 1.82 

 

La Tabla 3 presenta los estadísticos descriptivos correspondientes a los puntajes 

obtenidos en las pruebas del PROLEC-R. Esta batería presenta una subprueba de 

Comprensión de textos y una de Comprensión oral, esto para analizar el efecto de las 

dificultades en la lectura causadas por problemas centrales del lenguaje. Ambas pruebas 

tienen textos de estructura similar y se realizan preguntas que valoran comprensión de 

estructura gramatical compleja, léxico, realización de inferencias, entre otros aspectos. Los 

resultados muestran que los niños presentaron mayor dispersión en la prueba de 

comprensión oral que en la de textos.  

En la prueba PROLEC-R Cuetos et al (2012) plantean índices de baremación para 

este grupo de edad que permiten clasificar a los niños en tres categorías cualitativas 
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(ejecución normal, dificultades leves y dificultades graves) según el nivel de dificultad que 

presentan en las pruebas. Se realizó una tabla de frecuencias para identificar cuántos niños 

de la muestra presentaban alteraciones en la comprensión.  

Tabla 4. 

Clasificación de la ejecución de los niños en la comprensión de lectura  

 Frecuencia Porcentaje 

Dificultad leve 6 15.4% 

 Normal 33 84.6% 

Total 39 100.0% 

 

Un 15.4% de los niños mostraron dificultades leves en la lectura mientras que el 

resto se encuentran dentro de la categoría de ejecución promedio. Ninguno de los niños 

presentó dificultades graves.  

 

Tabla 5. 

Clasificación de la ejecución de los niños en la comprensión oral 

 Frecuencia Porcentaje 

Dificultad leve 12 30.8% 

 Normal 27 69.2% 

Total 39 100.0% 

 

 

La cantidad de dificultades en la comprensión oral fue mayor, 30.8% de los niños 

mostró dificultades leves, ninguno mostró dificultades graves y el resto de los pequeños se 

encuentra en el rango normal.  
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4.4. Diferencias de la comprensión entre niños y niñas 

 Tabla 6. 

Comparación según el sexo de los participantes en los puntajes de memoria del TAVECI 

 
Niños  Niñas 

t(37) p 

Media 

Desviación 

estándar Media 

Desviación 

estándar  

Comprensión de textos 12.71 2.63 12.06 2.46 .803 .427 

Comprensión oral 4.95 1.75 4.39 1.91 .961 .343 

 

Adicionalmente se compararon los resultados de las pruebas del PROLEC-R según el 

sexo de los escolares evaluados. A pesar de existir mínimas diferencias entre las medias de 

ejecución, ninguna de ellas fue significativa (p>.05) al aplicar la diferencia de varianzas de 

T de Student. La Tabla 6 muestra los promedios obtenidos en ambas subpruebas. 

4.5. Correlaciones entre las variables de memoria verbal (TAVECI) 

Posteriormente se realizaron análisis de correlación de Pearson para determinar la 

relación entre las variables de memoria verbal y las de comprensión de textos, los 

resultados se muestran en la Tabla 7.  
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Figura 3. Correlación entre recuerdo inmediato y el recuerdo libre a corto plazo. 

Se encontraron varias correlaciones entre las diferentes variables que miden 

memoria verbal. Entre el total de los cinco ensayos de recuerdo inmediato y el recuerdo 

libre a corto plazo se encontró una correlación positiva alta r=.780, p<.01, esto significa 

que, a mayor recuerdo inmediato, el recuerdo a corto plazo será mayor.  

 
Figura 4. Correlación entre recuerdo inmediato y el recuerdo libre a largo plazo. 
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Lo mismo sucede con el recuerdo inmediato y el recuerdo libre a largo plazo, se 

obtuvo una correlación positiva alta r=.678, p<.01 entre ambas variables.   

 
Figura 5. Correlación entre recuerdo inmediato y el reconocimiento. 

Para las variables de recuerdo inmediato y el reconocimiento se presentó una 

correlación que, a diferencia de las anteriores es media r=.678, p<.01. 

 
Figura 6. Correlación entre recuerdo libre a corto plazo y el recuerdo libre a largo plazo. 
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El recuerdo libre a corto plazo mostró una correlación media alta con el recuerdo 

libre a largo plazo r=.650, p<.01.  

 
Figura 7. Correlación entre recuerdo libre a corto plazo y el reconocimiento. 

Se encontró una correlación positiva baja entre el recuerdo libre a corto plazo y el 

reconocimiento r=.345, p<.05.  
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Figura 8. Correlación entre recuerdo libre a largo plazo y el reconocimiento. 

 

Por último, el recuerdo libre a largo plazo mostró una correlación positiva media 

con el reconocimiento r=.399, p<.05. 

 

4.6. Correlaciones entre las variables del PROLEC-R 

En cuanto a las variables del PROLEC-R, la comprensión oral mostró una 

correlación positiva media con la comprensión de textos r=.590, p<.01. Es decir, la 

capacidad lingüística de los niños afectará directamente la comprensión de textos.  
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Figura 9. Correlación entre la comprensión de lectura y la comprensión oral. 

 

4.7. Correlaciones entre ambas pruebas  

 
Figura 10. Correlación entre la comprensión oral y el recuerdo inmediato. 
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Se encontró una correlación positiva media entre la comprensión oral y el recuerdo 

inmediato r=.424, p<.01. 

 
Figura 11. Correlación entre la comprensión oral y el recuerdo libre a largo plazo. 

 

La comprensión oral de igual manera correlacionó positivamente con el recuerdo 

libre a largo plazo r=.389, p<.05.  
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Figura 12. Correlación entre la comprensión de lectura y el recuerdo libre a largo plazo. 

 

Por último, la comprensión de textos correlacionó positivamente únicamente con el 
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0

2

4

6

8

10

12

14

16

18

0 2 4 6 8 10 12 14

R
ec

u
er

d
o

 li
b

re
 a

 la
rg

o
 p

la
zo

Comprensión de lectura 



49 
 

 

 

Tabla 7.  

Correlaciones entre las variables  

 Recuerdo 

inmediato 

Recuerdo libre a 

corto plazo 

Recuerdo libre a 

largo plazo 
Reconocimiento 

Comprensión de 

textos 

Comprensión  

oral 

Recuerdo inmediato - .780** .678** .476** .249 .424** 

Recuerdo libre a 

corto plazo 
 - .650** .345* .110 .233 

Recuerdo libre a 

largo plazo 
  -  .399* .348* .389* 

Reconocimiento    - .164 .189 

Comprensión de 

textos 
   

 
- .590** 

Comprensión oral      - 

**p<.01  

*p<.05  
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5. Discusión  

El objetivo de este trabajo fue el de determinar la existencia de una correlación entre 

memoria verbal de corto y largo plazo con el proceso de comprensión lectora en niños 

escolares de 11 años con la finalidad de crear un antecedente que a futuro podría servir para 

modelos de intervención psicoeducativa para pequeños que cruzan el cambio de la 

escolaridad primaria a secundaria.  

Dentro de los objetivos se encontraba la descripción de los procesos tanto de 

memoria como de lectura en la muestra. Como previamente se explicó el registro y la 

posterior consolidación de información no se produce en un único momento; sino que 

requiere de una serie de pasos previos al almacenamiento mnésico permanente. Además, 

para conocer qué material ha sido memorizado, es necesaria una tercera etapa en el 

proceso: la recuperación. Entonces, las fases fundamentales en el proceso de memoria son 

la codificación, el almacenamiento o consolidación y la recuperación. Estas fases son 

relativamente constantes en todos los tipos de memoria, independientemente de su 

modalidad (visual, verbal, háptica, olfativa, auditiva), el tiempo de almacenamiento 

(inmediata, a corto, a largo plazo), la cualidad de la información almacenada (semántica o 

episódica) y de la volición al momento de memorizar (implícita, explicita) (Benedet, 

Alejandre y Pamos, 2017).  

El TAVECI (Benedet, Alejandre y Pamos, 2017) permite explorar cada una de estas 

fases dentro de la modalidad verbal de información. Como propone el Modelo 

Multialmacén (Atkinson y Shiffrin, 1968) los resultados de la muestra mostraron una 

tendencia al aumento de la cantidad de palabras recuperadas conforme avanzaba el tiempo 
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(recuerdo inmediato M=8.95; recuerdo libre a corto plazo M=9.49; recuerdo libre a largo 

plazo M=9.95). Esto, dado que la consolidación de la memoria requiere de tiempo para 

poder generar las huellas mnésicas (Luria, 1979) del registro temporal o permanente de la 

información. El material almacenado posee en este momento una alta organización y dado 

que los niños se encuentran en desarrollo el tiempo facilita la organización semántica dando 

como resultado el aumento en la cantidad de información recordada. 

  Los resultados en reconocimiento concuerdan con previos estudios (e.g., Postman 

et al., 1948) que mencionan que el esta variable es donde se presenta mayor cantidad de 

aciertos (en este estudio M=14.41), en comparación con las pruebas de recuerdo libre y de 

recuerdo con claves semánticas. Este hecho se suele interpretar como que la cantidad de 

información almacenada es superior a la cantidad de información que se puede recuperar; 

es decir, que los procesos de aprendizaje de los escolares están más preservados o 

desarrollados que sus procesos de recuperación (Benedet, Alejandre y Pamos, 2017). 

La prueba de reconocimiento apelaría también a la memoria pasiva asociativa, 

distinta a los procesos de memoria estratégica en donde intervienen en la recuperación 

organizada de la información; este último proceso con una base neurológica frontal 

(Anderson, 2002). Dado que en el reconocimiento es donde los niños de la muestra 

presentan la menor desviación estándar (DE=.91) y a que esta tarea valora el registro de la 

información (Benedet, Alejandre y Pamos, 2017) podemos concluir que esta habilidad 

mnésica se encuentra completa o mayormente desarrollada en la muestra.  

La disminución de la desviación estándar de los datos a través del tiempo (recuerdo 

inmediato DE=8.71; recuerdo libre a largo plazo DE=2.28; recuerdo libre a largo plazo 

https://journals.sagepub.com/reader/content/183ee3c53b2/10.1177/17456916221082116/format/epub/EPUB/xhtml/index.xhtml#bibr154-17456916221082116
https://journals.sagepub.com/reader/content/183ee3c53b2/10.1177/17456916221082116/format/epub/EPUB/xhtml/index.xhtml#bibr154-17456916221082116
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DE=2.16) sugiere que hay algunos niños que son capaces de organizar semánticamente la 

información desde la etapa de codificación pero que la mayoría requiere un plazo de tiempo 

para lograrlo; de ahí que los resultados sean más consistentes en recuerdo a corto y a largo. 

Es decir, que para lograr la organización de la información (en este caso, semántica), la 

mayoría de la muestra requiere de tiempo dado que las habilidades de almacenamiento y 

recuperación activa y estratégica y que esta habilidad aún se encuentra en desarrollo. 

La varianza tan alta en la tarea de recuerdo inmediato puede hablarnos de dos 

procesos de carácter ejecutivo que intervienen en la memoria: las habilidades de 

organización y mantenimiento activo de la información (memoria de trabajo) y las 

estrategias de recuperación; ambos procesos tienen una localización anatómica frontal  y 

según Anderson (2002) esta edad representa un hito en maduración de esta área cerebral, lo 

que puede explicar porque algunos de los niños requieren de tiempo para organizar y 

extraer la información estratégicamente (Benedet, Alejandre y Pamos, 2017).  

5.1. Diferencias según el sexo  

Por más de 100 años de investigación en psicología aún existe debate sobre las 

diferencias de sexo en las habilidades cognitivas. En el campo de la neuropsicología 

extensamente se ha aceptado la idea de que las mujeres y niñas presentan ventajas sobre los 

hombres y niños en habilidades verbales, mientras que se cree que los varones tienden a 

presentar ventaja en habilidades espaciales o matemáticas (e.g., Halpern, 2012; Hyde, 

2014).  

De manera interesante en ninguna de las variables que se estudiaron (memoria 

verbal, comprensión de lectura y comprensión oral) se presentaron efectos del sexo en la 
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muestra. Hay que considerar que, no existe un concepto unitario sobre las “habilidades 

verbales” en donde se supone que las mujeres/niñas podrían tener una ventaja y que 

probablemente los estudios hacen referencia a una amplia gama de habilidades lingüísticas.  

Numerosos estudios centrados en la ejecución de la memoria verbal (Andreano & 

Cahill, 2009; Asperholm et al. 2019; Halpern, 2012; Hamson et al., 2016; Hirnstein, 

Stuebs, Moè, Hausmann, 2022; Hyde, 2014; Kimura, 2000; Miller & Halpern, 2014) han 

concluido que existe una “pequeña pero robusta ventaja de las mujeres/niñas” en tareas 

relacionadas con este proceso. Sin embargo, la ventaja es mucho mayor en el recuerdo 

inmediato que en el reconocimiento (Asperholm et al., 2019), probablemente dado que de 

manera general el reconocimiento es más fácil que el recuerdo inmediato (e.g., Postman et 

al., 1948). 

En comparación con otras habilidades, en la memoria verbal las /niñas presentan 

una menor ventaja que los varones que en otras habilidades lingüísticas como la lectura 

(Reilly, 2012; Stoet & Geary, 2013) o la escritura (Hedges & Nowell, 1995). En la 

comprensión lectora, nuestros datos de nuevo contradicen lo establecido en el estado del 

arte. Probablemente es de considerar que algunos autores proponen que las diferencias de 

género tienden a ser menores mientras menor es la edad (Asperholm et al., 2019), más 

recientes publicaciones ponen en duda tal aserción, y señalan que la ventaja de las 

mujeres/niñas sobre los hombres permanece estable diferencia de genero a través de todas 

las etapas del desarrollo (de Frias et al., 2006; Hirnstein, Stuebs, Moè, Hausmann, 2022). 

Nuestros datos en cambio no muestran ninguna diferencia por sexo, la ausencia no 

puede ser atribuida a la edad en años de la muestra (de Frias et al., 2006; Hirnstein, Stuebs, 

https://journals.sagepub.com/reader/content/183f9438192/10.1177/17456916221082116/format/epub/EPUB/xhtml/index.xhtml#bibr6-17456916221082116
https://journals.sagepub.com/reader/content/183f9438192/10.1177/17456916221082116/format/epub/EPUB/xhtml/index.xhtml#bibr6-17456916221082116
https://journals.sagepub.com/reader/content/183ee3c53b2/10.1177/17456916221082116/format/epub/EPUB/xhtml/index.xhtml#bibr8-17456916221082116
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Moè, Hausmann, 2022) pero sí a un sesgo generado por el tamaño de la muestra o por 

aspectos no controlados en el muestreo (como la preparación académica de los padres, el 

nivel socioeconómico, etc.); estas situaciones pueden considerarse en futuros estudios 

emparejando a los niños con base en variables como el rendimiento escolar o aumentando 

el tamaño de la muestra.  

5.2. Correlaciones entre las variables de memoria 

El análisis de las correlaciones y la manera en la que se interpretan dentro de los marcos 

teóricos de memoria deben incluir un análisis sobre las tareas propias que se utilizan para 

valorarlos. Recordemos que la tarea de Reconocimiento no requiere de organización 

semántica y uno puede acertar por azar dado que las respuestas dadas por los niños son “Sí” 

o “No” (Benedet, Alejandre y Pamos, 2017). Este efecto puede explicar por qué las 

correlaciones con reconocimiento son menores que entre otras variables del TAVECI 

(RLCP-Reconcimiento r=.345, p<.05; RLLP – Reconocimiento, r=.399, p<.05; Recuerdo 

inmediato- Reconocimiento r=.476, p<.01). Dentro de estas correlaciones la de mayor 

dimensión es la que hace referencia al recuerdo inmediato. Según Benedet, Alejandre y 

Pamos (2017) esto se debe a que tanto el reconocimiento como el recuerdo inmediato 

pueden categorizarse como procesos de memoria pasivos o asociativos.    

Por otro lado, la correlacione entre memoria a corto y largo plazo requieren de un 

proceso estratégico de la memoria (Benedet, Alejandre y Pamos, 2017). La correlación de 

memoria a corto y largo plazo (r=.650, p<.05) es más alta dado que requiere procesos de 

memoria activa y estratégica; y porque ambas variables reflejan la consolidación del 

recuerdo organizado en estructuras semánticas (Benedet, Alejandre y Pamos, 2017).   
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5.3. Comprensión oral y lectura 

La comprensión auditiva ha sido identificada como un predictor de la comprensión 

de lectura (Cadime et al., 2017; Kim, 2015; Tilstra et al., 2009; Tobia & Bonifacci, 2015; 

Torppa et al., 2016).  Desde las etapas iniciales de la adquisición de la lectura en ortografías 

transparente como el español, la comprensión auditiva parece tener una fuerte influencia en 

la comprensión de la lectura (Florit & Cain, 2011).  Previos estudios sobre la relación entre 

lenguaje hablado y escrito proponen que la relación es más fuerte en etapas iniciales del 

desarrollo (Benson, 2008; Kim & Wagner, 2015; Little et al., 2017; Padeliadu & 

Antoniou, 2014;  Ribeiro et al., 2016; Silberglitt et al., 2006).  

De manera congruente con los resultados de esta investigación previos estudios 

(e.g., Fernandes et al., 2017; Padeliadu & Antoniou, 2014; Yildirim, Rasinski, et al., 2019) 

sugieren que la habilidad para extraer significado de un texto depende del desarrollo de la 

comprensión oral particularmente cuando la lectura no ha sido automatizada (Jenkins et 

al., 2003).  Esto significa que probablemente la dimensión de la correlación encontrada en 

niños mexicanos sirva como un marcador para determinar el nivel de la lectura dado que 

los niños utilizan la comprensión oral como una estrategia compensatoria que no es 

necesaria cuando los estudiantes usualmente llegan a un techo en la fluidez de la lectura 

(Arnesen et al., 2017; Nese et al., 2012, 2013; Santos et al., 2020). 

5.4. Comprensión de lectura y memoria verbal 

Comprensión de la lectura únicamente se vio relacionada con la capacidad de la 

memoria a largo plazo, esto debe ser dado que la comprensión del texto depende de la 

creación de una imagen mental global sobre el texto que necesariamente debe almacenarse 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC9554866/#CR6
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a largo plazo (Casteel, 1993). Esto habla sobre el nivel de madurez de los procesos de 

lectura en estos pequeños.  

Como previamente se mencionó existe la posibilidad de que tanto memoria verbal 

como comprensión de lectura sean similares en el rendimiento general de los niños. Esta 

correlación puede tener varias vertientes. Podría existir un factor del conocimiento previo 

almacenado en MLP que facilite la comprensión del texto para ciertos niños (Jenkins et al., 

2003) o la facilidad de los niños para trasladar y consolidar información almacenar de la 

MCP a largo plazo; esto facilitaría la creación de imágenes mentales de los textos.  

 

6. Conclusiones 

Las habilidades de la lectura forman parte ineludible de la evaluación de las 

actividades académicas generales. La mayoría de nuestras actividades cotidianas requieren 

que hagamos uso de información a través de la lectura. Esta información se relaciona 

directamente con la información almacenada (incluyendo conocimientos y hechos), por lo 

que las dificultades para procesar, almacenar y recuperar esa información interfieren con 

las actividades de la vida diaria. Por otro lado, los ámbitos académico, profesional, familiar 

y social, está constituidos por una serie de situaciones de aprendizaje en donde la memoria 

y la lectura forman un papel fundamental.  

Este estudio buscó explorar la asociación entre memoria verbal y el proceso de 

comprensión lectora en niños escolares de 11 años. Los resultaros mostraron que los niños 

a esta edad tienen habilidades de registro y almacén en la memoria auditiva relativamente 

desarrollado. Cualitativamente, los niños aumentan el recuerdo con la cantidad del tiempo 
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que para la consolidación de la memoria. Dado que el registro parece estar desarrollado, 

pero probablemente las diferencias entre los niños sean resultado del desarrollo de 

estrategias en la recuperación. Esto, relativamente esperado dados los hitos de desarrollo 

del lóbulo frontal que se presentan a los 11 años.  

En cuanto a la lectura, algunos de los niños presentaron dificultades leves en la 

lectura no esperadas para su escolaridad. No se encontraron diferencias en la ejecución de 

la memoria ni de la lectura según el sexo de los niños.  

Por último, se encontró una relación entre la capacidad de memoria verbal a largo 

plazo de los niños y su capacidad para comprender el material escrito.  

Algunas de las limitaciones que deben considerarse al interpretar los resultados de 

este estudio es el tamaño de la muestra y la probable necesidad de utilizar variables de 

control como las calificaciones o nivel socioeconómico de los niños al valorar una 

actividad académica como la lectura.  

Este estudio es un punto de partida para la creación de propuestas de intervención 

que pongan en juego los aspectos descritos por el estudio y que puedan adaptarse a distintos 

niveles educativos (primaria, secundaria, bachillerato, etc.) valorando sus efectos. 

Actualmente este trabajo se realiza a nivel primaria y en el ámbito de la educación pública. 

Claro está que hay mucho por entender y explicar acerca de los procesos de comprensión 

en la realidad del país. En esta medida, son muchas las posibilidades para continuar con el 

trabajo de investigación.   
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La principal recomendación que podrían llevar a cabo tanto profesores como padres 

de familia es el asignar un tiempo y espacio para la lectura. El impacto de esta actividad se 

maximiza si se motiva a los niños a conocer textos sobre temas que les interesen. Existen 

muchos más elementos que pueden tomarse en cuenta para que los niños logren un manejo 

experto de los procesos de comprensión lectora. Sin embargo, solo será a través de estudiar 

cómo se realizan estas tareas como será posible describir su complejidad, al tiempo que se 

crearan propuestas que permitan mejorarla. En este sentido, el trabajo futuro podría 

continuar el análisis de la lectura en niños de distintos grados escolares y distinto nivel de 

educación con la finalidad de describir su evolución. También resultaría interesante hacer 

comparaciones entre el desempeño de niños en escuelas públicas y privadas, para 

determinar si existen diferencias cualitativas entre ellos.   

Se espera que la lectura de este trabajo propicie un interés mayor por profundizar en 

este campo y por construir alternativas que mejoren las estrategias y recursos de los niños 

para desempeñarse con éxito dentro y fuera del ámbito escolar. 
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