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INTRODUCCIÓN

La compresión lectora (CL) a nivel universitario se evidencia como un 

factor importante para el éxito académico, por lo que resulta de mucho 

interés tanto cienơ fi co como prácƟ co el entendimiento de este proceso 

en el nivel de formación profesional, dado que el éxito de los estudiantes 

universitarios, si bien no solo se reduce a la CL, esta resulta en muchas 

ocasiones fundamental para su buen desempeño. Una de las maneras de 

abordar la CL es desde la perspecƟ va neurocogniƟ va (Marmolejo- Ramos 

2007), pues la CL es considerada como uno de los procesos neurocogni-

Ɵ vos más complejos que poseen los seres humanos, siendo vista como un 

constructo mulƟ dimensional que demanda de diversas tareas de índole 

cogniƟ vo como: estructuras de memoria para acceder información que 

se ha almacenado, procesos inferenciales y procesos de construcción de 
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conocimiento, que se interrelacionan en una interacción constante entre 

el lector y el texto, todas ellas soportadas por supuesto por el adecuado 

funcionamiento cerebral (Burmestera, Spalekb, Wartenburger, 2014; 

Boradway, Franklin & Schooler, 2015; Radvansky, Gibson & Mcnerney, 

2014; Vukovic & Shtyrov, 2014). En este mismo senƟ do, Vallés (2005) 

muestra a la CL como un proceso y un producto a la vez, argumentando 

que la comprensión lectora “como producto sería la resultante de la 

interacción entre el lector y el texto. Y como proceso este producto se 

almacena en la memoria que después se evocará al formular las preguntas 

sobre el material leído” (p.50). 

Uno de los procesos que ha cobrado gran relevancia en el entendimiento 

de la CL es la memoria de trabajo (MT). Hasta la fecha se Ɵ ene el consenso 

de que este Ɵ po de memoria es de base neurocogniƟ va y proporciona 

almacenamiento temporal y manipulación de la información necesaria 

para tareas cogniƟ vas complejas, como la comprensión del lenguaje, 

el aprendizaje y el razonamiento (Gathercole, Alloway, Willis & Adam, 

2006; Baddeley, 2003; Just & Carpenter, 1992). Es así como la memoria 

de trabajo es entendida desde la visión clásica y aún vigente de Baddeley 

(1983) como:

Un mecanismo de almacenamiento temporal que permite retener a la vez 
algunos datos de información en la mente, compararlos, contrastarlos, o en 
su lugar, relacionarlos entre sí. Se responsabiliza del almacenamiento a cor-
to plazo, a la vez que manipula la información necesaria para los procesos 
cogniƟ vos de alta complejidad. (p.73)

Luego, este mismo autor propondría un modelo de memoria de trabajo 
en el que se explica cómo la información es procesada a través de bucles 
específi cos y cómo este proceso es administrado por un ejecuƟ vo central, 
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convirƟ éndose en un referente en el estudio de las funciones ejecuƟ vas 
(Huang, et al., 2015; Jacobs & Silvanto, 2015; Viterbori, Usai, Traverso, De 
Franchis, 2015). 

Varias invesƟ gaciones han demostrado la relación entre la comprensión 
lectora (CL) y la memoria de trabajo (MT), concluyendo la mayoría de ellas 
que la MT resulta fundamental para la CL ya que es el espacio en el que 
cogniƟ vamente se hace un fi ltro de la información, y más que eso, es el 
espacio en el que se manipula el contenido de la lectura para darle senƟ do 
(Jeon & Yamashita, 2014; Schroeder, 2014; Van de Weijer-Bergsma, Kroes-
bergen, Jolani, & Van Luit, 2015; Weng, Li & Li, 2015). Sin embargo, estos 
estudios se han interesado más por establecer la relación entre ambas 
variables de manera global, es decir, aunque en ellas se puede evidenciar 
que en efecto, la memoria de trabajo juega un papel importante en la 
comprensión lectora, no queda claro qué elementos de la memoria de 
trabajo son los que muestran más fuerza de correlación con los diferentes 
Ɵ pos o niveles de lectura (pues en la actualidad se enƟ ende que la lectura 
no es un proceso unidimensional). 

Del mismo modo, la mayoría de los estudios están centrados en población 
infanƟ l (Cruz & Aguado, 2014; Kovachy, Adams, Tamaresis, & Feldman, 
2015; Torres & Granados, 2014; Franco, Cárdenas & Santrich, 2016), lo 
cual es comprensible porque es esta la etapa en la que se empieza a gestar 
la competencia lectora; sin embargo, se ha dejado un poco de lado el 
estudio en la población adulta en la que claramente, este proceso se sigue 
cimentando, como lo demostraron Damagistri, Richards y Canet (2014), 
quienes en un estudio demostraron que en la adolescencia la comprensión 
lectora, la memoria de trabajo y la inhibición mejoran. Por otra parte, 
dada la evidencia cienơ fi ca, es fácil deducir que gracias al aprendizaje 
y a la plasƟ cidad cerebral, la CL se va afi nando aún más ya en la etapa 
adulta (Johnson & Li, 2014; Mason, Prat & Just, 2014; Purcella, Sheaa, & 
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Rappa, 2014), en la que esta competencia es fundamental, especialmente 
en quienes deciden emprender una carrera universitaria. Sin embargo, 
se requieren más estudios con este Ɵ po de población. Por este moƟ vo 
la presente invesƟ gación apunta a indagar sobre la correlación entre la 
memoria de trabajo y la compresión lectora en población adulta.

La comprensión lectora se enmarcó en el modelo interacƟ vo (Vallés, 2005); 
en él se conjugan las postulaciones teóricas de los modelos BoƩ om-Up y 
Top-Down. El primero está basado en el procesamiento de la lectura a 
parƟ r de sus segmentos lingüísƟ cos más moleculares, como las letras, las 
palabras, oración, etc., en un proceso ascendente que permite al lector 
la comprensión del texto. Este modelo exige una adecuada competencia 
decodifi cadora, a parƟ r de que el lector haya consolidado adecuadamente 
las reglas de correspondencia Grafema-Fonema (RCGF) y pueda dedicar 
los recursos de su memoria de trabajo al proceso comprensivo (Vallés, 
2005). El segundo plantea que el procesamiento cogniƟ vo se realiza de 
un modo descendente, es decir, desde la aportación de los conocimientos 
previos del lector sobre la lectura y el reconocimiento global de las 
palabras; de este modo la comprensión del discurso implica la actuación 
de diversas estrategias como: predicƟ vas que resultan en la formulación 
de una serie de hipótesis acerca de lo que se está leyendo y escuchando, 
confi rmatorias que informan al individuo acerca de la mayor o menor 
adecuación de las hipótesis planteadas, y por úlƟ mo, las integradoras que 
permiten a la persona construir el signifi cado del discurso e incorporarlo a 
sus esquemas (Santalla, 2000). 

Por lo tanto según el modelo interacƟ vo resulta tan importante leer con 
exacƟ tud (decodifi car)-(acceso fonológico) como aportar conocimiento 
para comprender y acƟ var el signifi cado de las palabras por la ruta léxica 
(Vallés, 2005). Siguiendo a Cáceres, Donoso y Guzmán (2012) se parte 
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de la idea de que el texto Ɵ ene un signifi cado y el lector lo busca por 
dos medios, el primero relacionado con los indicios visuales y el segundo 
mediante la acƟ vación de procedimientos mentales que permiten entre-
garle un signifi cado. Consecuentemente a través de un proceso ascen-
dente, la información se propaga hacia niveles más elevados. Pero simul-
táneamente, dado que el texto también genera expectaƟ vas a nivel 
semánƟ co de su signifi cado global, dichas expectaƟ vas guían la lectura 
y buscan su verifi cación en indicadores de nivel léxico, a través de un 
proceso descendente. Así pues, el lector uƟ liza el conocimiento que Ɵ ene 
acerca del mundo y a su vez su conocimiento del texto con el propósito 
de construir un signifi cado de lo que lee, con el fi n de ir enriqueciendo los 
conocimientos anteriores. 

Este modelo interacƟ vo permite el planteamiento de niveles de 
comprensión lectora que desde esta perspecƟ va se pueden plantear tres: 
el nivel literal, que es el nivel primario y en el que el lector obƟ ene la 
información dada explícitamente en el texto (reconocer palabras y frases 
y sus respecƟ vos signifi cados y usos); el nivel inferencial, considerado el 
nivel medio y es aquel en el que el lector establece relaciones y asocia-
ciones signifi caƟ vas dentro del texto. Torres (2010) explica que en este 
nivel la representación del signifi cado de la frase se independiza de la 
forma, es decir, que a parƟ r de la frase leída esta se interpreta con base en 
los conocimientos previos del lector quien formula hipótesis y conjeturas 
sobre la intencionalidad del texto, lo que también se ha asociado al estudio 
de la teoría de la mente (Pineda Alhucema, Escudero Cabarcas, y Vasquez, 
F., 2015). El tercer nivel, es el intertextual o críƟ co/valoraƟ vo que es el 
nivel más complejo y en el que el lector se construye un esquema textual 
o macro-estructura, pasando por su supra-estructura, tratándose de un 
Ɵ po de lectura compleja en la que además de comprender la intenciona-
lidad del texto, este es interpretado en su contexto, para lo cual hay que 
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tener en cuenta información circundante que no está directamente en el 
discurso escrito. Teniendo en cuenta estos tres niveles en este trabajo, se 
habla de comprensión lectora mulƟ nivel.

Por su parte, la memoria de trabajo se enmarcó desde el modelo de 
Baddeley y Hitch (1994) el cual la presenta como un sistema compuesto 
por tres componentes fundamentales, el ejecuƟ vo central, la agenda 
visoespacial y el lazo fonológico. El ejecuƟ vo central puede entenderse 
como el controlador de dos sistemas esclavos (la agenda visoespacial y 
el lazo fonológico) que ejecutan las funciones de mantenimiento de la 
información. Básicamente es el sistema de control voluntario y toma de 
decisiones, estrechamente relacionado con la atención y la experiencia 
consciente (SanƟ ago, Tornay & Gómez, 1999). A nivel neurofi siológico 
es asociado con el cortex prefrontal dorso lateral (CPDL) y medial y con 
regiones parietales de la corteza cerebral (Baddeley, 1996; 1997; López 
2011). La agenda visoespacial es la encargada de elaborar y manipular 
información espacial, siendo fundamental en tareas como por ejemplo, la 
manipulación de piezas en operaciones de ensamblaje y la realización de 
cálculos aritméƟ cos por el método de regletas, las estrategias nemotéc-
nicas basadas en imágenes y la adquisición de vocabulario ortográfi co 
(Etchepareborda & Abad-Mas, 2005; SanƟ ago, et al., 1999; Manso & 
Ballesteros, 2003). Estudios con Tomograİ a por emisión de Positrones 
han asociado a la agenda visoespacial con áreas frontales, occipitales 
y parietales del hemisferio derecho (Reyes y Slachevsky, 2009) aunque 
cabe destacar que según Rama, Sala, Gillen, Pekar & Courtney (2001) la 
evidencia para la lateralidad hemisférica de la memoria de trabajo no 
espacial visual ha sido inconsistente. Algunos estudios han demostrado 
un predominio del hemisferio izquierdo, mientras que en otros estudios, 
la acƟ vación se ha detectado de manera bilateral o solo en la corteza 
prefrontal derecha o en las regiones prefrontales ventrales de la memoria 
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de trabajo no espacial visual, lo cual ha sugerido que los efectos de latera-
lidad en la memoria visual de trabajo pueden estar infl uenciados por el 
grado en el que los sujetos se involucran ya sea analíƟ ca o verbalmente con 
la acƟ vidad y el bucle o lazo fonológico que es el encargado de mantener 
acƟ va y manipular la información presentada por medio del lenguaje 
estando implícito en tareas como la comprensión, la lectoescritura o la 
conversación (Etchepareborda & Abad-Mas, 2005). Su misión es básica-
mente la de almacenar la información de Ɵ po lingüísƟ co proveniente tanto 
de inputs externos, como del interior del propio sistema cogniƟ vo (López, 
2011). Neuroanatómicamente este bucle puede situarse entre la corteza 
temporo-parietal Izquierda y la región frontal izquierda anterior (área de 
Wernicke y de Broca) respecƟ vamente (Reyes y Slachevsky, 2009).

Posteriormente, Baddeley hizo una revisión de su modelo tras la aparición 
de ciertas limitaciones para explicar fenómenos como la combinación de 
códigos visuales y verbales, por lo que planteó la existencia de un sistema 
que permiơ a que los códigos visuales y verbales se combinaran y vincu-
laran en varias representaciones tridimensionales en la memoria a largo 
plazo. Fue entonces cuando incluyó a su modelo un cuarto componente 
denominado búfer episódico, el cual puede integrar la información de 
los otros dos componentes (lazo fonológico y agenda visoespacial) y a 
la memoria a largo plazo y puede temporalmente almacenar esta infor-
mación en forma de representación episódica. Este sistema es capaz de 
integrar información de diferentes fuentes y es controlado, al igual que 
los otros dos sistemas, por el ejecuƟ vo central (Baddeley, 2000; GuƟ érrez, 
García-Madruga, Elosúa Luque & Gárate, 2002; Escudero Cabarcas & 
Pineda Alhucema, 2017). 

Teniendo en cuenta lo señalado anteriormente, en esta invesƟ gación se 
buscó establecer la correlación entre memoria de trabajo global y sus 
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componentes (específi camente el lazo fonológico y la agenda visoes-
pacial) con la comprensión lectora en estudiantes universitarios adultos y 
se parƟ ó de la hipótesis de que la memoria de trabajo global está corre-
lacionada con la comprensión lectora general; sin embargo, no todos los 
componentes de la memoria de trabajo correlacionan igual con cada uno 
de los niveles de la comprensión lectora.

MÉTODO
Diseño

La invesƟ gación se realizó desde un enfoque cuanƟ taƟ vo bajo un diseño 
transeccional de Ɵ po correlacional en el que se tomaron los datos en un 
mismo momento en el Ɵ empo y fueron someƟ dos a análisis estadísƟ cos 
para determinar el grado de correlación entre las variables.

Par  cipantes
En el estudio parƟ ciparon 184 estudiantes universitarios de diferentes 
carreras de una universidad privada en Barranquilla-Colombia, 140 
de sexo femenino y 44 de sexo masculino, con una edad media de 19, 
18 años y desviación estándar de 2,2. Para determinar el tamaño de la 
muestra se empleó el programa Epidat 3,1 y se tuvo en cuenta un coefi -
ciente de correlación esperado de 0,180 con un nivel de confi anza del 
95 % y un nivel de potencia mínimo y máximo del 80 %. La selección de 
los parƟ cipantes de la muestra fue de manera aleatoria, tomados de las 
listas de matriculados en las carreras de psicología, medicina, derecho, 
trabajo social, enfermería y fi sioterapia. Se tuvieron en cuenta estudiantes 
de estas carreras, porque de acuerdo a su plan de estudio, son las que 
mayor canƟ dad de lectura involucran en sus contenidos académicos. Los 
criterios de inclusión para los parƟ cipantes fueron: a) estar formalmente 
matriculado en la universidad, b) tener un nivel cogniƟ vo promedio o 
superior de acuerdo a la escala Raven (Rossi, Neer & Lopetegui, 2002), y c) 
no tener sospecha de alteraciones atencionales o conductuales asociadas 
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a alteraciones en las funciones ejecuƟ vas, con un puntaje inferior a 42,5 
a parƟ r de la aplicación de la Escala Wender-Utah (Pineda, et al., 2010). 
Como criterios de exclusión se tuvo en cuenta: a) estar tomando medica-
mentos psiquiátricos, b) tener antecedentes de enfermedad neurológica 
o psiquiátrica, c) tener antecedentes de accidentes cerebrovasculares o 
trauma craneoencefálico, y d) manifestar problemas de visión sin trata-
miento. Una vez se logró el tamaño de la muestra deseado se cerró la 
convocatoria. En la Tabla 1 se describen las principales caracterísƟ cas de 
los parƟ cipantes. 

Tabla 1
Datos demográfi cos de los par  cipantes

Media DE

Edad 19,18 2,27

Promedio pondera-
do de rendimiento 
académico

3,95* 0,24

Frecuencia Porcentaje

Sexo Femenino 140 76,1

Masculino 44 23,9

Carrera Derecho 30 16,3

Enfermería 48 26,1

Fisioterapia 18 9,8

Medicina 45 24,5

Psicología 37 20,1

Trabajo Social 6 3,3

*El rendimiento académico se mide de 1 a 5 siendo 1 el más bajo rendimiento y 5 el más alto

Instrumentos

Para la evaluación de la comprensión lectora se empleó el MENILEC 

(Medición del Nivel Lector), desarrollada por OrƟ z, Villalba, Collante y 

Carreño (2008). Esta prueba ofrece la idenƟ fi cación de tres dimensiones 

o niveles de lectura: nivel literal, nivel inferencial y nivel intertextual, y 
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con ellos se obƟ ene el nivel general de comprensión lectora. El MENILEC 
conƟ ene cuatro diferentes Ɵ pos de texto (informaƟ vo, narraƟ vo, argumen-
taƟ vo e icónico) los cuales deben ser leídos y luego se debe dar respuesta 
a un cuesƟ onario de 35 ítems con respuestas de opción múlƟ ple, relacio-
nados con el contenido de los textos y los niveles de comprensión 
señalados. Los niveles de confi abilidad de la prueba muestran un Alfa 
Cronbach ponderada de 0,84 y un nivel de signifi cancia de alfa 2=540,796; 
gl=52, p<0,001 (OrƟ z, et al., 2008).

Para la medición de la memoria de trabajo se empleó la prueba de letras 
y números (LeNu) y la prueba de localización espacial (LoEs) de la Escala 
de Memoria de Wechsler III (WMS-III), con un coefi ciente de confi abilidad 
entre 0,70 y 0,90 y dirigida para personas entre los 16 y 89 años de edad 
(Wechsler, 2004). La LeNu se empleó para evaluar el aspecto fonológico 
de la memoria de trabajo, pues es de Ɵ po audiƟ vo y consiste en dictar al 
evaluado una serie de letras y números quien a su vez debe repeƟ r dicha 
lista reordenando la información de tal manera que primero mencione 
los números en orden ascendente y luego las letras en orden alfabéƟ co. 
La LoEs se empleó para evaluar el aspecto visoespacial de la memoria de 
trabajo y la tarea consiste en ofrecerle al evaluado una serie de secuencias 
espaciales presentadas visualmente, haciendo uso de un tablero con 
cubos tridimensionales; el sujeto debe reproducir dicha secuencia de 
forma espacial inmediatamente después del evaluador. La prueba consta 
de dos momentos: en un primer momento la repeƟ ción de la secuencia 
se realiza en orden directo y en un segundo momento la repeƟ ción debe 
hacerse en orden inverso.

Para la obtención del índice general de memoria de trabajo se procede a 
idenƟ fi car la puntuación total de la prueba letras y números y la prueba 
localización espacial. Estas puntuaciones directas son transformadas en 
puntuaciones escalares según rango de edad del sujeto. La sumatoria de 
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las dos puntuaciones escalares LeNu más LoEs ofrece una sumatoria de 
puntuación escalar para memoria de trabajo. A parƟ r de este puntaje se 
obƟ ene el Índice de Memoria de Trabajo. Este instrumento se seleccionó 
porque cuenta con altos niveles de confi abilidad y validez, y además se 
ajusta al modelo de Baddeley de memoria de trabajo, ya que evalúa un 
componente fonológico y uno visoespacial. 

Procedimiento
Se solicitaron los permisos perƟ nentes para el desarrollo del estudio en 
la universidad escogida, luego de la aceptación, se procedió al estableci-
miento de fechas y horarios para acceder a la población a evaluar para 
lo cual se usaron algunas horas y aulas específi cas concertadas con los 
jefes de docencia y docentes de las carreras seleccionadas. Luego se 
citaron a los estudiantes matriculados en el IV semestre invitándoseles 
a parƟ cipar en el estudio y aquellos que aceptaron voluntariamente, 
fueron citados posteriormente para explicarles los objeƟ vos del proceso 
y solicitarles fi rmar un consenƟ miento informado (Todo de acuerdo a 
los parámetros de la Resolución 008430 de 1993 de Colombia en el cual 
la cual se establecen las normas cienơ fi cas, técnicas y administraƟ vas 
para la invesƟ gación en salud4). Inmediatamente después de fi rmado el 
consenƟ miento les fueron aplicados de forma colecƟ va el Raven para 
capacidad cogniƟ va y el Wender-Utah para indicadores de Trastorno por 
Défi cit de Atención con HiperacƟ vidad (TDAH) en adultos para confi rmar 
los criterios de inclusión. Una vez obtenidos los resultados de las pruebas, 
se seleccionaron aquellos parƟ cipantes que no mostraron difi cultades en 
su capacidad cogniƟ va ni indicadores para TDAH adulto y fueron citados 
por segunda vez para aplicar los instrumentos de comprensión lectora y 
de memoria de trabajo. El primero fue aplicado de manera colecƟ va y el 
segundo fue aplicado de manera individual.

4 Esta norma se puede consultar en hƩ ps://www.invima.gov.co/index.php?opƟ on=com_content&-
view=arƟ cle&id=2977:resolucion-no-8430-del-4-de-octubre-de-1993&caƟ d=147:resoluciones-medica-
mentos-&Itemid=203 
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ANÁLISIS ESTADÍSTICO

En relación al manejo de los datos, se trabajó con las puntuaciones 

directas tanto del MENILEC como de las pruebas de memoria de trabajo 

de la WSM-III para facilitar los análisis estadísƟ cos. Una vez recolectada 

la información se digitó en una hoja de cálculo y se transcribió al SPSS 

(StaƟ sƟ cal Package of Social Science), versión 22. 

Como primer paso se procedió a hacer el análisis de normalidad para deter-

minar el Ɵ po de distribución de los datos; para ello se empleó la prueba 

Kolmogorov-Smirnov (dado que la muestra fue superior a 50 parƟ cipantes), 

encontrándose que ninguna de las variables tenía distribución normal pues el 

p valor fue inferior a 0,05 para rodas, lo que obligó al rechazo de la hipótesis 

de normalidad. Estos datos se muestran en la Tabla 2.

Tabla 2
Análisis de normalidad de las variables

Variables
Kolmogorov-Smirnov

Sta  s  c df Sig.

Memoria de trabajo verbal ,112 184 ,000

Memoria de trabajo visoespacial ,096 184 ,000

Sumatoria puntuación escalar de memoria de trabajo 
General ,093 184 ,001

Índice general de memoria de trabajo ,132 184 ,000

Nivel literal ,119 184 ,000

Nivel Inferencial ,109 184 ,000

Nivel Intertextual ,133 184 ,000

Compresión lectora global ,093 184 ,001

Nivel de signifi cancia <0,05

Una vez que se determinó que los datos no tenían distribución normal, 

se seleccionó la prueba de correlación de Spearman como prueba no 

paramétrica para hallar el coefi ciente de correlación. También se empleó 

la prueba de adecuación muestral KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) para 
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comparar la magnitud de los coefi cientes de correlación observados 
con la magnitud de los coefi cientes de correlación parcial y la prueba de 
esfericidad de BarleƩ  para contrastar la hipótesis nula de que la matriz de 
correlaciones es una matriz idenƟ dad. 

Resultados
Los resultados hallados se presentan en dos partes, primero se presentan 
los estadísƟ cos descripƟ vos de las variables de estudio y segundo se 
presentan las correlaciones halladas. En cuanto a los estadísƟ cos descrip-
Ɵ vos de las variables, se encontró que en la comprensión lectora global, 
se evidencia que la media fue de 27,27 con una desviación ơ pica de 5,114, 
siendo un rendimiento medio. Esto signifi ca que en general, los parƟ ci-
pantes tuvieron un rendimiento dentro de lo esperado en esta prueba. 
En cuanto al nivel literal de la comprensión lectora, la media fue de 9,21 
con una desviación ơ pica de 9,534. Para el nivel inferencial, la media fue 
de 8,78 con una desviación ơ pica de 2,167 en este nivel; al igual que en 
el anterior, el rendimiento de los parƟ cipantes fue medio. Finalmente, 
en el nivel Intertextual la media fue de 9,23 con una desviación ơ pica de 
2,262; de igual modo que en los dos niveles anteriores, esto signifi ca que 
el rendimiento de los parƟ cipantes en este nivel también estuvo dentro 
del promedio, evidenciando una adecuada habilidad para la comprensión 
lectora. 

Por su parte, en la memoria de trabajo se encontró que el puntaje global 
es de 80,88 con una desviación ơ pica de 11,966; teniendo en cuenta los 
criterios de la escala Wechsler Memory III este valor indica que los parƟ -
cipantes tuvieron un rendimiento normal bajo, A su vez la media de la 
memoria de trabajo visoespacial fue de 13,8 con una desviación ơ pica de 
2,93. Y en cuanto a la memoria de trabajo fonológica la media obtenida 
fue de 8,22 con una desviación ơ pica de 1,925 que también se ubica 
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dentro del rango normal bajo dentro de la WMS-III. Sin embargo, el hecho 
de que estén ubicados en este rango, no implica que haya alteraciones 
de memoria de trabajo. Estos datos evidencian que los parƟ cipantes 
del estudio no presentaron defi ciencias ni de comprensión lectora ni de 
memoria de trabajo, lo que favorece la confi abilidad de la correlación 
entre ambas variables. Estos datos descripƟ vos de presentan en la Tabla 3.

Tabla 3
Estadís  cos descrip  vos de la comprensión lectora y de la memoria de trabajo

Comprensión
lectora general

Nivel 
Literal

Nivel
Inferencial

Nivel inter-
textual

Lazo fono-
lógico

Agenda
visoespacial

Memoria de 
trabajo global

Mediana 28 9 9 9 8 14 82

Media 27,27 9,21 8,78 9,23 8,22 13,83 80,80

DE* 5,11 2,53 2,16 2,26 1,92 2,93 11,96

*Desviación Estándar

En la Tabla 4 se presentan las correlaciones halladas con el coefi ciente de 
correlación de Spearman y las pruebas KMO y de esfericidad de BarleƩ  
para probar hipótesis de correlación entre las variables. 

Tabla 4
Correlaciones de Spearman entre la comprensión lectora general

y sus niveles con la memoria de trabajo global y sus componentes;
Pruebas KMO y de esfericidad de Barle  

Memoria de 
trabajo global Lazo fonológico Agenda vi-

soespacial Barle  KMOa

r p r p r p X2 p
Comprensión lectora 
general 0,194** 0,008 0,251** 0,001 0,119 0,107

86,57 0,000 0,643Nivel literal 0,185* 0,012 0,226** 0,002 0,101 0,171
Nivel inferencial 0,115 0,119 0,164* 0,026 0,081 0,274
Nivel intertextual 0,066 0,385 0,116 0,118 0,029 0,698

a EstadísƟ co de adecuación muestral Kaiser-Meyer-Olkin 
** La correlación es signifi caƟ va al nivel 0,01 (bilateral)
* La correlación es signifi cante al nivel 0,05 (bilateral)

De acuerdo a los resultados hallados, se encontraron correlaciones entre 
el índice global de MT y el índice global de CL (índice de correlación de 
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0,194 con un valor P de 0,008 y un nivel de signifi cancia de 0,01). En 
cuanto a las correlaciones entre el índice global de MT y los diferentes 
niveles de CL (literal, inferencial e intertextual), se encontraron correla-
ciones posiƟ vas con el nivel literal (índice de 0,185 con valor P de 0,012 
con un nivel de signifi cancia de 0,05), pero no se encontró correlación 
con los niveles inferencial (índice de correlación de 0,115) ni intertextual 
(índice de correlación de 0,64). 

Al correlacionar cada uno de los componentes de la MT (Agenda fonológica 
y agenda visoespacial) con cada uno de los niveles de CL, se encontró 
que la agenda fonológica correlacionó posiƟ vamente con el nivel literal, 
(índice de correlación de 0,226 con un valor P de 0,002 y un nivel de signi-
fi cancia de 0,01); así como con el nivel inferencial, (índice de correlación 
de 0,164 con un valor P de 0,026 y un nivel de signifi cancia de 0,05). Por 
otro lado, no se encontraron correlaciones entre la agenda fonológica y 
el nivel intertextual de CL (índice de correlación 0,116). Por su parte, no 
se encontraron correlaciones entre la agenda visoespacial y ninguno de 
los niveles de CL (nivel literal, coefi ciente de correlación de 0,101 con un 
valor P de 0,107; nivel inferencial, coefi ciente de correlación de 0,081 con 
un valor P de 0,274; nivel intertextual coefi ciente de correlación de 0,029 
con un valor P de 0,698).

A parƟ r de los resultados obtenidos se acepta la hipótesis de trabajo 
planteada la cual afi rma que el índice global de memoria de trabajo Ɵ ene 
disƟ ntos grados de correlación con cada uno de los niveles de comprensión 
lectora (literal, inferencial e intertextual) y se llega a dos conclusiones: 
primero, que la agenda visoespacial no presenta correlaciones con la 
compresión lectora global ni con ninguno de sus niveles, y segundo que 
la agenda fonológica Ɵ ene relación posiƟ va con la comprensión lectora 
global, así como con su nivel literal e inferencial pero no Ɵ ene relación con 
el nivel intertextual.
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Retomando los resultados se concluye que existe correlación entre el 
índice global de MT y el índice global de CL. Sin embargo, al hacer la corre-
lación entre el índice global de MT y cada uno de los componentes de CL, 
solo se halló relación con el nivel literal, y al hacer la correlación entre 
los componentes de la MT y la CL se encontraron correlaciones posiƟ vas 
entre la agenda fonológica de la MT y los niveles literal e inferencial y no 
la agenda fonológica y el nivel inter-textual así como tampoco entre la 
agenda visoespacial y ninguno de los niveles de CL.

A parƟ r de lo anterior se pueden hacer los siguientes planteamientos:

La memoria de trabajo no  ene el mismo grado de par  cipación en 
todos los niveles de comprensión lectora
La memoria de trabajo como proceso cogniƟ vo Ɵ ene una alta parƟ cipación 
en los niveles básicos necesarios para la comprensión de textos, como 
mecanismo que posibilita el procesamiento de la información que permita 
la búsqueda de datos que lleven a la decodifi cación y análisis de compo-
nentes léxicos (grafemas-fonemas, sintaxis, reglas ortográfi cas, lo que 
conlleva a la realización especifi ca de tareas tales como buscar ideas especí-
fi cas, buscar defi niciones de palabras o frases, encontrar la idea principal 
cuando está indicada expresamente, reproducir la información que el texto 
nos suministra de manera explícita y directa e idenƟ fi car frases y palabras 
que operan como claves temáƟ cas (González, 2008; Murillo, 2009).

Esto implica que la MT permite al lector 1) conservar el tema del texto, de las 
proposiciones principales de los fragmentos anteriores y permite obtener 
una representación de la oración que está leyendo; 2) recuperar rápida-
mente la información semánƟ ca de las oraciones previas para relacio-
narlas con las subsiguientes, y 3) recuperar la información relacionada 
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con el texto de la memoria a largo plazo (conocimiento previo) para 
trabajar nuevamente sobre ella y formar nuevas estructuras y relaciones, 
agregando paulaƟ namente más información al modelo mental que está 
elaborando. Esta correlación incluiría a nivel neurobiológico parƟ cipación 
del Cortex Prefrontal (CPF) que cumple funciones de integración sensorial 
y motora, el cual a la vez hace parte de áreas de asociación heteromo-
dales (Reyes & Slachevsky, 2009), así como específi camente la corteza 
pre-frontal medial, La corteza prefrontral-lateral, la región temporal, la 
corteza cingulada posterior (Mar, 2004).

Se demuestra a su vez que la parƟ cipación de la memoria de trabajo solo 
se hace evidente en los niveles literales e inferenciales (inferencial en el 
caso de la agenda fonológica) de la comprensión lectora, dejando de lado 
el nivel Intertextual. Y es que en palabras de Catalá, Catalá, Molina, & 
Monclus (2001) “para leer es necesario la decodifi cación y también las 
estrategias necesarias para procesar acƟ vamente el texto” (p.79) por lo 
que se pone de manifi esto que la memoria de trabajo permite un acerca-
miento a desarrollar los procesos que posibilitan la comprensión lectora 
inicial, y la comprensión lectora implica la parƟ cipación de una serie de 
habilidades de pensamiento que van más allá de la decodifi cación, y a su 
vez implica tener en cuenta que en el proceso lector intervienen el lector, 
el texto, su forma y su contenido.

El procesamiento de la información leída es llevado a cabo principal-
mente desde el lazo fonológico de la memoria de trabajo
Como se evidenció en los resultados, la agenda visoespacial no está 
relacionada con ninguno de los niveles de la CL ni con el índice global 
de CL, lo que implicaría que la información leída penetra a través de 
la vía visual, pero es el lazo fonológico el que reƟ ene la información y 
favorece la comprensión literal e inferencial de textos a nivel neurobio-
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lógico. Puede explicarse porque durante estos procesos habría una mayor 
acƟ vación de la corteza temporo-parietal izquierda y las regiones frontal 
izquierda anteriores (área de Wernicke y de Broca), así como de la cara 
dorsal izquierda (DIPC) y el aspecto ventral de la corteza parietal inferior 
(VIPC) (Ravizza, Delgado, Chein, Becker & Fiez, 2004; Reyes y Slachevsky, 
2009).

Siendo esta información coherente con los planteamientos que afi rman 
que los elementos fonológicos Ɵ enen una alta parƟ cipación en el proce-
samiento del lenguaje, sobre todo para el idioma español en el que se 
uƟ lizan preferiblemente la idenƟ fi cación de grafemas y sílabas por lo que 
en este idioma la ruta más importante sería la sublexical o fonológica 
(Matute, 2001; Roselli, Matute & Ardila, 2006), por lo que a su vez, para 
la lectura se hace necesaria la aplicación de reglas de correspondencia 
grafo-fonemáƟ cas que permiten la lectura de palabras, lo que exige un 
conocimiento de la estructura fonológica interna de las palabras de la 
lengua (Muñoz & Schelstraete, 2006). 

La agenda visoespacial de la memoria de trabajo se muestra no de-
terminante en los procesos de comprensión lectora
Los datos arrojados en el presente estudio indican que la agenda visoes-
pacial no representa ninguna correlación con la comprensión lectora. 
Estos resultados apoyan aquellos estudios que afi rman que la memoria de 
trabajo visoespacial está relacionada más con la adquisición de la lectura 
y la ortograİ a que con la comprensión lectora como tal (Baqués & Sáiz, 
1999; Manso & Ballesteros, 2003), a la vez que reafi rma la idea de que los 
elementos visoperceptuales podrían ser de apoyo más para el proceso 
de velocidad lectora que para el componente de comprensión (Roselli, 
Matute & Ardila, 2006). Esto se explica también porque las áreas frontales, 
occipitales y parietales del hemisferio derecho del cerebro, comúnmente 
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asociadas a la agenda visoespacial de la memoria de trabajo durante el 
proceso de comprensión lectora muestran muy baja acƟ vación cuando se 
lee (Reyes y Slachevsky, 2009).

La memoria de trabajo es importante para los niveles preliminares de 
la comprensión lectora, pero para los niveles superiores la importancia 
de su par  cipación se reduce
Al evidenciar que la memoria de trabajo no parƟ cipa de la misma manera 
en todos los niveles de CL, se pone de manifi esto que la MT seria entonces 
un componente importante para el acercamiento a la lectura y a la 
comprensión inicial de lo leído, pero no así para los niveles superiores 
de lectura (intertextual), signifi cando esto que la MT funcionaría como 
un fi ltro en los primeros niveles de CL, pero ya en los posteriores, le cede 
paso a otras funciones cogniƟ vas orquestadas por las funciones ejecuƟ vas 
(Gamo, 2012). Es probable que en el nivel intertextual de CL no se haya 
encontrado correlación con la MT por tres razones: primero, la parƟ ci-
pación de procesos cogniƟ vo-lingüísƟ cos complejos, segundo, la infl uencia 
de los conocimientos previos del lector, y tercero, la moƟ vación.

En cuanto a los procesos cogniƟ vo-lingüísƟ cos complejos, se puede 
entender que en el nivel intertextual se va más allá del reconocimiento 
de la palabra, pues se llega hasta su asociación con conceptos almace-
nados en la memoria a largo plazo; esto se realizaría a través de la parƟ -
cipación de las funciones ejecuƟ vas y de subprocesos secuenciales jerár-
quicos comprendidos desde el modelo de procesamiento lexical, en 
donde se parte del acceso léxico que permite obtener el signifi cado del 
texto y extraer la información necesaria para su comprensión pasando 
por el análisis sintácƟ co el cual permite acceder al componente léxico 
(procesos mayormente asociados a los niveles literal e inferencial) para 
luego llegar a la interpretación semánƟ ca que permite dotar de signi-
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fi cado a lo leído mediante las inferencias lingüísƟ cas, a través de las cuales 
el lector relaciona elementos del texto, añade información para que tenga 
mayor senƟ do, evoca, verifi ca y responde a auto-cuesƟ onamientos sobre 
el texto, a la vez que emplea la creaƟ vidad, la moƟ vación, la memoria y 
las abstracciones, hasta poder llegar a la generación de nuevos textos a 
parƟ r de lo leído (Vallés, 2005; CartoceƟ , 2012; Tirapu, Muñoz & Pelegrín, 
2002). 

En relación a la posible infl uencia de los conocimientos previos del lector, 
es claro que en la medida en que se tenga conocimiento sobre un tema, 
esto facilitará la asociación con nuevas lecturas relacionadas con él, e 
incluso, si la lectura no corresponde a un tema conocido, el lector hará 
uso de sus conocimientos previos en otras áreas para crear asociaciones 
que le ayuden a entenderlo. En la medida en que una persona tenga más 
conocimientos, se apoyará menos en la memoria de trabajo para hacer 
una comprensión intertextual y más en lo que ya sabe (Gómez, 2011).

Finalmente, en cuanto a la parƟ cipación de la moƟ vación, puede enten-
derse que en la medida en que un lector se sienta atraído por la lectura, 
así será su interés por comprender el texto; si el lector siente aversión 
por el contenido de un material, no hará mayor esfuerzo y seguramente 
no pasará del nivel inferencial, pero si por el contrario siente atracción 
por él, puede llegar a un nivel intertextual e incluso a la producción de 
nuevas ideas a parƟ r de la asociación de los contenidos del texto que está 
leyendo con los que ya ha leído con anterioridad (Wasserman, 2012). 

Vistos desde la perspecƟ va del funcionamiento cerebral, también se 
puede comprender cómo es que la MT Ɵ ene mayor parƟ cipación en los 
niveles básicos de CL y menor en los niveles superiores; para ello se debe 
tener en cuenta que en el nivel literal de CL (nivel básico), la principal 
tarea es el reconocimiento de las palabras y la concatenación entre 
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ellas para formar frases coherentes, para esto es fundamental la parƟ -
cipación del córtex prefrontal (CPF), ya que es en él donde se establece 
la regulación de la información que entró al sistema cogniƟ vo. Pero en 
la medida en que el nivel de CL aumenta y se pasa al nivel inferencial, 
ya no solo parƟ cipa el CPF, sino también áreas de asociación especial-
mente entre las áreas frontales y temporales, pues para hacer inferencias 
se requiere del ingreso al almacén de las memorias a corto y largo plazo 
y es aquí donde la MT empieza a ceder terreno a otras funciones cogni-
Ɵ vas. Ya en el nivel superior de CL (nivel intertextual), no solo parƟ cipan el 
área prefrontal y las áreas de asociación frontotemporales sino también 
el córtex temporal, y en el cíngulo principalmente, esto porque en este 
nivel, se requiere ingresar a los almacenes más profundos de la memoria 
a largo plazo y además de esto, la asociación de los contenidos textuales 
almacenados en ella con el nuevo contenido que se está leyendo. 

La CL es un proceso complejo en el que parƟ cipan diferentes áreas 
cerebrales, como lo explica Mar (2004), quien plantea que en los procesos 
de comprensión y producción de historias (tanto orales como visuales) 
parƟ cipa una red neuronal de áreas frontales, temporales y del cíngulo, 
las cuales resultan vitales para soportar recursos de memoria operaƟ va 
y que de acuerdo a la complejidad de la historia, será el grado de parƟ ci-
pación de cada uno de los componentes de la red. En concordancia con 
los resultados de este estudio, es interesante notar cómo en la medida en 
que la CL llega a niveles más complejos, así mismo se complejiza la parƟ -
cipación de las diferentes áreas cerebrales. 

A modo de cierre se puede decir que si bien la MT es importante en la CL, 
su rol más sustancial está en los niveles básicos, pues en el más complejo, 
además de la MT, parƟ cipan otros elementos. Para entender la corre-
lación existente entre MT y CL, el basarse solo en los estudios que miden 
el proceso lector bajo la codifi cación de palabras, la velocidad lectora o 
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la valoración del vocabulario no es sufi ciente, pues es necesario tener en 
cuenta el Ɵ po de texto y su contenido, los niveles de complejidad de la CL 
(Guevara, Bilbao, Cárdenas, & Delgado, 2011), y la habilidad del lector para 
detectar la intencionalidad del autor del texto, lo que está muy asociado a 
la teoría de la mente (Mar, 2004; Pineda, Puentes & Jiménez, 2012).
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