
Avances en Psicología Latinoamericana, vol. 32, núm. 1, 2014, pp. 5-20.

Intervención diferencial de las
funciones ejecutivas en
inferencias elaborativas y
puente.

Richard´s María Marta, Canet Juric Lorena,
Introzzi, Isabel y Urquijo, Sebastián.

Cita:
Richard´s María Marta, Canet Juric Lorena, Introzzi, Isabel y Urquijo,
Sebastián (2014). Intervención diferencial de las funciones ejecutivas en
inferencias elaborativas y puente. Avances en Psicología
Latinoamericana, 32 (1), 5-20.

Dirección estable: https://www.aacademica.org/sebastian.urquijo/23

ARK: https://n2t.net/ark:/13683/pfN5/1Wv

Esta obra está bajo una licencia de Creative Commons.
Para ver una copia de esta licencia, visite
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es.

Acta Académica es un proyecto académico sin fines de lucro enmarcado en la iniciativa de acceso
abierto. Acta Académica fue creado para facilitar a investigadores de todo el mundo el compartir su
producción académica. Para crear un perfil gratuitamente o acceder a otros trabajos visite:
https://www.aacademica.org.

https://www.aacademica.org/sebastian.urquijo/23
https://n2t.net/ark:/13683/pfN5/1Wv
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es


Avances en Psicología Latinoamericana/Bogotá (Colombia)/Vol. 32(1)/pp. 5-20/2014/ISSNe2145-4515  5

Resumen

En la actualidad se considera la comprensión lectora 
como un proceso constructivo que depende de la parti-
cipación de componentes para crear una representación 
en la mente del lector. La construcción de este modelo 
mental requiere de la elaboración de inferencias puente 
y elaborativas. El objetivo del trabajo fue evaluar el rol 
diferencial de los procesos controlados y conscientes 
en la ejecución de ambos tipos de inferencias. Se eva-
luaron 107 niños de 8 y 9 años, alumnos de escuelas de 
gestión pública y privada de Mar del Plata, Argentina. 
Se utilizaron siete tareas de evaluación de las Funciones 
Ejecutivas y dos tareas de realización de inferencias. 
Los resultados mostraron una asociación fuerte entre el 
funcionamiento ejecutivo y la generación de inferencias 
elaborativas.
Palabras clave: Inferencias; Funciones Ejecutivas; 
Comprensión lectora; Infancia

Abstract

Currently reading comprehension is seen as a construc-
tive process that depends on the involvement of diffe-
rent components that work together in order to create a 
representation in the reader’s mind. Building a mental 
model of text requires the development of elaborative 
and bridging inferences. The aim of this study was to 
assess the differential role that conscious and controlled 
processes have in execution of both types of inferences. 
We evaluated an incidental sample of 107 children aged 
8 and 9, including  participants from both genders, who 
were attending public and private schools in the city of 
Mar del Plata, Argentina. Seven tasks were used for the 
assessment of executive functions, and two tasks invol-
ving inferences. The results showed a strong association 
between executive functioning (working memory, mo-
nitoring and cognitive flexibility) and the generation of 
elaborative inferences.
Keywords: Inferences; Executive Functions; Reading 
Comprehension; Childhood
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Resumo

Na atualidade se considera a compreensão leitora como 
um processo construtivo que depende da participação de 
componentes para criar uma representação na mente do 
leitor. A construção deste modelo mental requer da ela-
boração de inferências ponte e elaborativas. O objetivo 
do trabalho foi avaliar o papel diferencial dos processos 
controlados e conscientes na execução de ambos os tipos 
de inferências. Avaliaram-se 107 crianças de 8 e 9 anos, 
alunos de escolas de gestão pública e privada de Mar del 
Plata, Argentina. Utilizaram-se sete tarefas de avaliação 
das Funções Executivas e duas tarefas de realização de 
inferências. Os resultados mostraram uma associação 
forte entre o funcionamento executivo e a geração de 
inferências elaborativas.
Palavras-chave: Inferências; Funções Executivas; Com-
preensão leitora; Infância

Actualmente, se considera a la comprensión 
lectora como un proceso constructivo que depende 
de la participación de distintos componentes que 
trabajan en forma conjunta con el objetivo de crear 
una representación en la mente del lector. La cons-
trucción de un modelo mental del texto requiere 
de la elaboración de inferencias, que son procesos 
fundamentales para la comprensión, ya que son res-
ponsables de unir los distintos elementos del texto a 
fin de construir la cohesión y la coherencia interna 
de este (Graesser, Singer & Trabasso, 1994; Per-
fetti, Landi & Oakhill, 2005; Van Dijk & Kintsch, 
1983). Según León y colegas (León, 2003; León 
& Pérez, 2003), las inferencias son esenciales en 
la creación de la representación construida durante 
la comprensión. El lector debe inferir aquello que el 
texto no está indicando en forma explícita y llenar 
de esta manera los huecos o lagunas presentados 
en este, aportando así la coherencia necesaria para 
el entendimiento del texto.

Existen dos principios que caracterizan la cons-
trucción de un modelo mental: 1) el costo en tér-
minos de recursos de procesamiento vinculado al 
uso de inferencias y 2) el esfuerzo que demanda 
al lector el logro de algún grado de coherencia  
interna.

Se destaca que hay diversos tipos de inferencias 
en función del nivel de dificultad. En este trabajo se 
utilizará la taxonomía de McKoon y Ratcliff (1986, 
1992) que distingue entre dos tipos de inferencias: 
las inferencias conectivas o puente y las inferen-
cias elaborativas. Las inferencias puente (retros-
pectivas-conectivas-integrativas) contribuyen a la 
coherencia del texto por medio del establecimiento 
de relaciones entre las proposiciones presentes en 
las frases distribuidas a lo largo del texto (García 
Madruga, Eloúsa, Gutiérrez, Luque & Garate, 
1999). Su función principal consiste en conectar 
diversas partes del texto entre sí. Este tipo de in-
ferencias comparten algunas de las características 
atribuidas a los procesos modulares: son rápidas, 
automáticas y se ejecutan en forma obligatoria. En 
la Teoría Minimalista (McKoon & Ratcliff, 1992) 
se argumenta que las inferencias puente se ejecutan 
automáticamente durante la lectura, ya que utilizan 
información presente en la memoria a corto plazo 
por lo que no requieren de un gran esfuerzo estra-
tégico para su resolución (Meilán & Viero, 2001). 
En general, los lectores son mucho más rápidos 
en contrastar información por medio de este tipo 
de inferencias que apuntan a la coherencia, que en 
verificar información asumida por medio de las in-
ferencias elaborativas (Singer, 1980, 1994; Singer, 
Graesser & Trabasso, 1994).

Por otro lado, las inferencias elaborativas no son 
necesarias para la coherencia local sino que refieren 
más bien a aspectos globales del texto (Iza & Ez-
querro, 2000). Este tipo de inferencias intervienen 
en el proceso lector y enriquecen la representación 
mental del texto mismo y establecen conexiones en-
tre lo leído y el conocimiento general del lector (Just 
& Carpenter, 1980). Dentro de ellas se distinguen 
las responsables de llenar lagunas o vacíos que deja 
el texto luego de ser leído. Este tipo de inferencia se 
utiliza en el momento de la recuperación, es decir, 
después de la lectura, y son producto de procesos 
de tipo reconstructivos. Además se diferencian de 
las puentes o conectivas en que no son obligatorias, 
sino más bien, optativas, interactivas y no modu-
lares. También se denominan estratégicas, ya que 
están vinculadas a procesos de control y del pensa-
miento (García Madruga et ál., 1999). El propósito 
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de estas es anticiparse a lo que el texto dice, utiliza 
para ello el conocimiento general del lector acerca 
de objetos, situaciones y relaciones que se dan en 
el mundo y a partir de las cuales se construye el 
modelo de situación (Iza & Ezquerro, 2000).

Establecidas las diferencias en la ejecución 
de ambos tipos de inferencias, cabría preguntarse 
acerca del rol que ocupan los procesos controlados 
y conscientes en la ejecución de ambos tipos de 
inferencias. En este sentido, se sabe que las infe-
rencias puente (p. ej. conectar un pronombre con su 
antecedente) se ejecutan de manera más automática 
y menos estratégica que las inferencias elaborati-
vas (p. ej. inferir que una acción descrita en forma 
abstracta fue realizada de una cierta manera, por 
ejemplo, de ir a la escuela se elabora que para ir 
hasta ella, alguien tomó un autobús) generando un 
menor gasto de recursos atencionales y de esfuerzo 
cognitivo (Perfetti et ál., 2005).

Las Funciones Ejecutivas (FE) son procesos psi-
cológicos que intervienen en el control consciente 
del pensamiento y la acción (Lahat, Todd, Mahy & 
Zelazo, 2010; Zelazo, Muller, Frye & Marcovitch, 
2003). Algunos autores (Baddeley, 1996; Norman 
& Shallice, 1986) sugieren que las FE refieren a un 
sistema que involucra a la inhibición, la memoria 
de trabajo y las estrategias organizativas necesa-
rias para preparar una respuesta. Estos procesos 
intervendrían en situaciones novedosas y en la 
adaptación del sujeto a estas. En la actualidad existe 
cierto consenso en considerar la planificación, el 
monitoreo, la flexibilidad cognitiva, la memoria de 
trabajo y la inhibición como los procesos ejecutivos 
de mayor relevancia (Fisk & Sharp, 2004; Miyake, 
et ál. 2000; Muñoz-Cespedes & Tirapu-Ustárroz, 
2004; Pennington & Ozonoff, 1996; Sánchez Car-
pintero & Narbona, 2001).

Las FE se encargan de la organización y plani-
ficación de una tarea, de seleccionar los objetivos, 
iniciar un plan y sostenerlo, inhibir o suprimir las 
distracciones, al poner en estado de alerta al siste-
ma de atención, cambiar de estrategias de modo 
flexible e informar si el problema a resolver es 
nuevo o no para el sistema cognitivo, lo que aporta 
posibles soluciones por medio de la búsqueda de 
información en la memoria a largo y a corto plazo. 
Todos estos procesos citados se auto-monitorean 

con el fin de evitar errores y evaluar hasta qué pun-
to se ha logrado el objetivo (Barkley, 1997, 2001; 
Tirapu-Ustárroz, Muñoz-Céspedes & Pelegrín-
Valero, 2002).

Una de las funciones ejecutivas vinculadas al 
uso de inferencias es la memoria de trabajo. Este 
componente resulta fundamental para la compren-
sión lectora, ya que le permite al lector mantener de 
manera activa en su conciencia o foco de atención 
las representaciones más relevantes del texto. Su 
funcionamiento eficaz posibilita un acceso más 
rápido y fácil a la información que se necesita para 
la elaboración de las inferencias. En esta línea, dis-
tintos estudios han destacado el papel diferencial 
de la memoria de trabajo en las inferencias elabo-
rativas (Meilán & Viero, 2001; Whitney, Ritchie & 
Clark, 1991), así, a medida que va leyendo el texto, 
se procesan, mantienen y actualizan en la mente del 
lector distintos contenidos semánticos para poder 
hacer un uso posterior de ellos, conectándolos con 
el conocimiento disponible en el almacén a largo 
plazo. Por otro lado, una de las características que 
definen las inferencias puente es que su procesa-
miento es automático, puesto que la información 
pertinente para la resolución anafórica permanece 
activa en la memoria a corto plazo o de trabajo al 
ser procesadas de manera implícita por el lector.

Otro de los componentes ejecutivos, muy liga-
do a la comprensión, es la inhibición. Durante la 
lectura es activada más información de la necesa-
ria para la comprensión de un texto, el mecanismo 
encargado de eliminar estas interferencias es el 
denominado mecanismo de supresión que puede 
reducir las interferencias producidas por esta infor-
mación inapropiada (Gernsbacher & Faust, 1991, 
1995; Gernsbacher & Shlesinger, 1997). En las 
inferencias elaborativas se requiere que el lector 
mantenga la información importante para crear una 
representación coherente del texto en la memoria 
de trabajo (Borella, 2006; Borella, Carretti, Cor-
noldi & de Beni, 2007), dado que la capacidad de 
la memoria de trabajo es limitada, se necesita no 
solo hacer buen uso de la información almacena-
da temporalmente, sino también eliminar aquella 
información que ya no representa utilidad alguna.

En cuanto al monitoreo, Wagoner (1983) lo ha 
definido como “una función ejecutiva, esencial 
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para la lectura competente, que dirige los procesos 
cognitivos del lector mientras trata de darle sentido 
a la información entrante” (p. 328). En un estudio 
anterior (Canet Juric, Urquijo, Richard’s & Burin, 
2009) esta función se ha presentado como buena 
variable predictora del nivel de comprensión, don-
de se destaca que el desempeño en este proceso 
depende en parte de la habilidad de conectar con el 
conocimiento previo y de construir por medio de la 
realización de inferencias elaborativas la represen-
tación coherente del texto (Otero & Kintsch, 1992; 
Vosniadou, Pearson & Rogers, 1988). Mientras el 
niño lee el texto debe codificar y almacenar los 
significados o las proposiciones expresadas en cada 
oración. Para que el lector detecte incongruencias 
deben estar activos en su memoria de trabajo los 
significados de cada oración y debe haber logrado, 
mediante procesos reconstructivos, una representa-
ción al integrar las diversas partes del texto.

La flexibilidad cognitiva es otro de los compo-
nentes ejecutivos que resulta vital para la compren-
sión lectora y para la realización de inferencias. 
Esta se define como la habilidad para cambiar 
rápidamente de una respuesta a otra empleando 
estrategias alternativas (Anderson, 2002). Implica 
un conjunto de habilidades como la producción de 
una gran diversidad de ideas, la evaluación de res-
puestas alternativas y la modificación de los planes 
con el propósito de manejar las circunstancias cam-
biantes y las metas a largo plazo. Durante la lectura, 
el lector debe ser capaz de cambiar de estrategia en 
función de los distintos objetivos y requerimientos 
se le presenten. En la comprensión es necesaria esta 
habilidad de análisis y control para seleccionar las 
estrategias correctas que permiten la construcción 
inferencial (Abusamra, Cartocetti, Raiter & Ferre-
res, 2008). Algunos autores (Eslinger & Grattan, 
1993) consideran necesario discriminar entre dos 
tipos de flexibilidad: la flexibilidad reactiva, que se 
refiere a la posibilidad de utilizar el feedback am-
biental para cambiar esquemas que están activados 
en un momento dado; y la flexibilidad espontánea, 
que se refiere al fluir de las ideas y respuestas di-
vergentes frente a una cuestión.

La flexibilidad reactiva como proceso se evalúa 
por medio del Test de Clasificación de Tarjetas de 
Wisconsin (WCST) (Grant & Berg, 1948). Cons-

tituye una medida de flexibilidad reactiva, pues el 
sujeto debe ser capaz de modificar continuamente 
un patrón de respuesta en función de las circunstan-
cias (Soprano, 2009). Por otra parte, la flexibilidad 
espontánea se mide con tareas tales como la fluidez 
verbal semántica (FS). En estas el sujeto debe ge-
nerar el mayor número de palabras posibles en un 
tiempo estipulado, respondiendo a una consigna 
semántica, es decir considerando todas las palabras 
que correspondan a la misma categoría semántica. 
Básicamente, lo que la define como tarea de flexi-
bilidad espontánea es la necesidad de efectuar un 
cambio de categoría para generar la mayor cantidad 
de palabras posibles en el tiempo estipulado (Nieto, 
Galtier, Barroso & Espinosa, 2008).

Por otro lado, los buenos lectores toman a la inter-
pretación del texto y la construcción de inferencias  
como un problema a resolver. Tratan de resumir 
y obtener las ideas principales del texto, tratan de 
relacionar las distintas partes del texto entre sí y con 
sus conocimientos previos. Uno de los componen-
tes ejecutivos más estrechamente vinculado con 
esta habilidad de resolución de problemas nuevos 
y complejos es la planificación. La habilidad para 
planear se refiere a la capacidad para identificar y 
organizar una secuencia de eventos con el fin de 
lograr una meta especifica (Lezak, Howieson & 
Loring, 2004). Su principal objetivo consiste en 
guiar o dirigir la conducta de manera exitosa hacia 
la comprensión y los procesos implicados en ella, 
donde se evalúan distintas alternativas o estrategias 
de respuesta (Locascio, Mahone, Eason & Cutting, 
2010). En este contexto, la planificación contribu-
ye de manera significativa al control sobre aquello 
que el lector está leyendo y a la construcción del 
modelo mental (Locascio et ál., 2010). Un tipo de 
tarea muy utilizada en la práctica clínica y la inves-
tigación para evaluar la capacidad de planificación 
y organización son las pruebas de las torres: la 
Torre de Londres (Shallice, 1982), la Torre de Ha-
noi (Simon, 1975) y la Torre de México (Matute, 
Rosselli, Ardila & Ostrosky, 2007). Aunque con 
algunas variantes (ver Soprano, 2009), la actividad 
consiste en reproducir un modelo a la vista con el 
mínimo de movimientos posible, respetando un 
conjunto de reglas preestablecidas y en un tiempo  
determinado.
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Aunque distintos estudios han permitido mos-
trar la importante contribución del funcionamiento 
ejecutivo en la comprensión lectora (Cutting, Ma-
terek, Cole, Levine & Mahone, 2009; Daneman & 
Carpenter, 1980; Nation, Adams, Bowyer-Crane 
& Snowling, 1999; Savage, Lavers & Pillay, 2007; 
Sesma, Mahone, Levine, Eason & Cutting, 2009; 
Swanson & Ashbaker, 2000; Williams, 2003), nin-
guno ha analizado de manera específica la partici-
pación de los procesos ejecutivos en la generación 
de los dos tipos de inferencias: las puente y las 
elaborativas.

A pesar de la diversidad y heterogeneidad que 
hay entre los distintos componentes ejecutivos, 
existe un rasgo que comparten y que resulta de-
finitorio: todos ellos están sujetos a un control 
consciente o voluntario que exige esfuerzo mental 
o cognitivo. Por ello, y en relación al estudio de 
la generación de inferencias en el texto, se espera 
encontrar una relación estrecha entre el funciona-
miento ejecutivo y la generación de inferencias 
elaborativas, dado que estas últimas también se 
caracterizan por ser estratégicas (no obligatorias), 
consumir una cantidad significativa de recursos 
atencionales y requerir de un mayor control y 
esfuerzo cognitivo que otros procesos lectores 
considerados más automáticos, obligatorios y me-
nos estratégicos, como las inferencias puente. Es 
por ello que se espera encontrar, por un lado una 
estrecha relación entre el funcionamiento de los 
distintos componentes ejecutivos y la generación 
de inferencias elaborativas, y, por otro, una relación 
más débil entre el funcionamiento ejecutivo y la 
generación de inferencias puente.

Método

Participantes

En este estudio se evaluaron 107 niños de ocho 
y nueve años de edad, de ambos sexos (45.8 % de 
mujeres y 54.2 % de varones), alumnos de escuelas 
de gestión pública y privada de la ciudad de Mar del 
Plata, Argentina. Todos los niños contaron con el 
consentimiento escrito de los padres o tutores lega-
les. Los criterios de inclusión fueron los siguientes: 

alumnos con edades entre 8 y 9 años, que no hayan 
repetido y que no presenten antecedentes de tras-
tornos del aprendizaje, trastornos del desarrollo o 
psicopatologías. El despistaje de estos criterios se 
logró, por medio de la aplicación de una versión 
adaptada y estandarizada del cuestionario para 
padres Check Behavior CheckList (Achenbach & 
Edelbrock, 1983).

Instrumentos y procedimiento

Se utilizaron tareas de evaluación de las FE y 
Tareas de Inferencias. A continuación se presenta 
el detalle de cada una de ellas en dos aparatados.

Tareas de FE

Memoria de Trabajo. Se utilizaron dos tareas dis-
tintas. La primera es la tarea de Amplitud de Dígitos 
en Regresión de la Batería de Evaluación Neu-
ropsicológica Infantil (ENI) (Matute et ál., 2007). 
Esta tarea evalúa la capacidad de concentración  
y secuenciación, siendo considerada una medida 
tradicional de memoria de trabajo, ya que implica el  
almacenamiento de dígitos mientras se procesa  
el orden de estos (Ardila, 1999). La tarea consiste en  
decirle al niño una serie de dígitos que debe recupe-
rar en sentido contrario a la presentación, se inicia 
con dos y se va aumentando de uno en uno en cada 
serie. Cada nivel se define por la cantidad de dígi-
tos a recordar, y se presentan dos series por nivel. 
La capacidad de la memoria de trabajo se consti-
tuye por el máximo número de dígitos recordados 
en una serie. La segunda prueba fue la tarea de  
Amplitud de Palabras perteneciente a la Batería 
de Evaluación de Memoria de Trabajo (AWMA, 
Alloway, Gathercole & Pickering, 2006) adaptada 
al español (Injoque-Ricle & Burin, 2007), en la que 
se le leen al niño una serie de frases de las cuales 
tiene que aseverar si son o no verdaderas y luego 
debe recordar la última palabra de cada frase. Cada 
nivel se define por la cantidad de palabras recorda-
das. El máximo de palabras a recordar es seis. Al 
igual que en la anterior la capacidad de memoria 
de trabajo se calcula según la cantidad de ítems del 
nivel máximo alcanzado.
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Inhibición. Para evaluar la capacidad de inhibición 
de información irrelevante se administró el Test de 
Stroop (Golden, 1999). La prueba consta de tres 
láminas, en la primera, se solicita al sujeto que lea 
en voz alta columnas de palabras lo más rápido 
que pueda. A continuación se presenta la segunda 
lámina, que consiste en letras “X” impresas en tinta 
azul, verde o roja. En esta condición, se solicita al 
sujeto que nombre lo más rápido que pueda el color 
de las equis. La tercera lámina consiste en palabras 
que identifican colores, no coincide en ningún caso 
el color de la tinta con el color designado por la pa-
labra escrita. En esta condición, se solicita al sujeto 
que diga el color de la tinta en que están escritas las 
palabras, sin tener en cuenta lo que esa palabra indi-
ca. En todas las condiciones, la tarea se interrumpe 
transcurridos los 45 segundos. El puntaje usado se 
denomina Supresión de Interferencias.

Flexibilidad cognitiva. Para evaluar la flexibilidad 
reactiva se utilizó la adaptación del test de Wis-
consin de clasificación de cartas (Grant & Berg, 
1948). La tarea evalúa la capacidad de abstracción, 
la formación de conceptos y el cambio de estra-
tegias cognitivas como respuesta a los cambios 
que se producen en las contingencias ambientales 
(Heaton, 1981). La actividad consiste en descubrir 
cuál es el principio (color, forma o número) que 
subyace a la agrupación de tarjetas, por medio de la  
retroalimentación (correcto o incorrecto) que da 
el examinador a las respuestas. De esta prueba se 
tomó el número de categorías y respuestas perse-
verativas. En función de evaluar la flexibilidad 
reactiva se creó un índice (Flexibilidad Reactiva) 
a partir de esta tarea, que consistía en la cantidad 
de categorías logradas por el sujeto, teniendo en 
cuenta la cantidad de respuestas en que logra es-
tas categorías, esto permitiría tener una medida 
objetiva de su desempeño en este constructo. Para 
evaluar la flexibilidad espontánea se administró 
fluidez verbal semántica (FS) en esta se le pide al 
niño que diga en un minuto la mayor cantidad de 
nombres de frutas.

Planificación. Para medir esta habilidad se usó la 
tarea Torre de México, que se presenta como una 
variante de la Torre de Hanoi y la Torre de Londres.  

Este tipo de pruebas miden la capacidad de los 
sujetos para generar y organizar la secuencia de 
pasos necesarios para realizar una tarea a partir 
de una meta propuesta (Lezak, 1995; Soprano, 
2003). Para esta tarea se utilizan tres bloques de 
tres colores (verde, blanco y rojo) y tamaños (gran-
de, mediano y pequeño). En tarjetas se presentan 
diversas formas de construcción con los bloques. 
El niño tiene que imitar, utilizando los bloques, los 
distintos modelos que se presentan, empleando el 
menor número de movimientos posibles y siguien-
do las instrucciones específicas de la tarea. El índice 
utilizado es la cantidad de diseños correctos con el 
número mínimo de movimientos.

Monitoreo. Para evaluar la capacidad para mo-
nitorear la comprensión, se aplicó una tarea de 
Detección de Palabras y Oraciones Incongruentes 
(Canet Juric, Andrés, Introzzi, Urquijo & Burin, 
2011, basados en Cain, et ál., 2004). Esta prueba 
consta de seis textos que contienen una inconsis-
tencia que puede ser interna (es decir, que existe un 
problema entre partes del texto) o externa (es decir 
que se presentarán conflictos con conocimientos 
previos del niño). Se le aclara al niño estos tipos 
de incongruencias, y se le entrena con un ejemplo 
(Baker & Brown, 1984). Luego, en cada uno de los 
seis textos experimentales, se le pide al niño los lea 
en voz alta e identifique cuáles son las partes anó-
malas o incongruentes del texto, y que explique por 
qué cree que esas partes son incongruentes entre sí.

Tareas de Inferencias

Inferencias. Para evaluar la capacidad de realiza-
ción de inferencias puente y elaborativas se utilizó 
la Tarea de Inferencias (Canet-Juric, Burin, Andrés 
& Ané, 2007, adaptada de Cain y Oakhill, 1999), 
que consiste en presentarle al niño diversos textos 
con preguntas que requieren detecte información 
literal presente en el texto, vínculos referenciales 
y que conecte el contenido del texto con su conoci-
miento previo. La tarea consta de cuatro textos con 
tres tipos de preguntas cada uno, las preguntas se 
distribuyen de la siguiente manera, dos preguntas 
que apuntan a que el niño detecte información lite-
ral presente en el texto, dos preguntas que apuntan 
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a detectar vínculos referenciales y dos preguntas 
que apuntan a conectar el contenido del texto con 
el conocimiento previo del niño. Esta tarea dife-
rencia tres tipos de escalas, Inferencias Elaborati-
vas, Preguntas Literales e Inferencias Puente, que 
justamente hacen referencias al tipo de preguntas 
citadas con anterioridad, a saber: preguntas elabo-
rativas, preguntas literales y preguntas puente. En 
las distintas versiones utilizadas por Cain y Oakhill 
esta tarea arrojaba bajos índices de confiabilidad 
(α=.45, Cain & Oakhill, 2006; α=51, Cain, et ál., 
2004) por lo cual a la adaptación lingüística se le 
introdujeron variantes en la corrección y en el con-
tenido de las historias.

Resultados

En la Tabla 1 aparecen los estadísticos descrip-
tivos y de normalidad para el conjunto de varia-
bles. En función de los resultados de la Prueba de 
Normalidad K-S se realizó una estandarización 
de puntajes de aquellas variables, cuyo compor-
tamiento no presentó una distribución normal con 
el objetivo de hacerlas comparables entre sí; esto 
es, en las puntuaciones de la Tarea de Capacidad 
(Memoria de Trabajo), en la tarea Número de di-
seños con mínimo de movimientos (Planificación), 

en el Puntaje total de la tarea de detección de in-
congruencias (Monitoreo), y en el puntaje total de 
Inferencias Puente.

Uno de los objetivos del presente estudio es 
evaluar las relaciones entre el funcionamiento de 
los distintos componentes ejecutivos y la genera-
ción de inferencias elaborativas. Es por ello que 
se analizaron las correlaciones entre los puntajes 
estandarizados (debido a la ausencia de normalidad 
de algunas variables) de las tareas de evaluación de 
las FE y los tipos de inferencias estudiadas, puente 
y elaborativas. Los resultados se presentan en la 
tabla 2.

Los resultados muestran correlaciones significa-
tivas (p < .05) entre las variables Monitoreo, Memo-
ria de Trabajo, Flexibilidad reactiva, Flexibilidad 
espontánea y las inferencias elaborativas. Asimis-
mo, se encontraron correlaciones estadísticamente 
significativas entre los índices de Memoria de Tra-
bajo y las inferencias puente; pero con un nivel de 
confianza superior en las inferencias elaborativas.

Posteriormente, a los efectos de establecer aso-
ciaciones entre las variables ejecutivas y los tipos 
de inferencia, se estableció un criterio estadístico 
de corte con el objeto de constituir los grupos extre-
mos que representaron los niveles del desempeño 
ejecutivo –grupos de buenos y malos “ejecutores”–. 

Tabla 1 
Estadísticos descriptivos y Pruebas de Normalidad de las variables cognitivas para la muestra total

Variable Tarea N M DE KS

Memoria de trabajo (MT)
Amplitud de palabras 107 12.24 4.19 0.96

Capacidad de MT 107 2.21 0.71 3.06*

Flexibilidad Espontánea Cantidad de palabras producidas (Fluidez semántica) 107 19.85 3.97 0.79

Planificación Número de diseños con mínimo de movimientos 107 7.25 2.22 1.64

Flexibilidad reactiva  Número de categorías completas 107 0.06 0.02 1.03

Monitoreo Puntaje total tarea de detección de incongruencias 107 2.55 1.82 1.72

Inferencias Puente (IP) Puntaje total IP 107 5.71 1.49 1.64

Inferencias Elaborativas (IE) Puntaje total IE 107 3.73 1.69 1.12

Inhibición Stroop (Lámina de interferencia) 107 23.20 6.51 1.36**

* p < .001

** p < .05

Nota: Los valores KS en negrita corresponden a distribuciones no normales, cuyos puntajes fueron estandarizados. En el resto de las variables se utilizaron las pun-
tuaciones brutas con distribución normal.
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Fueron considerados malos ejecutores aquellos 
niños cuya puntuación en cada una de las tareas 
ejecutivas estuvo por debajo de un desvío estándar 
(DE), respecto de la media y buenos ejecutores 
aquellos que estaban por encima de un DE sobre 
la media en cada una de las variables analizadas. 
La tabla 3 presenta los datos referidos a los puntos 
de corte para cada una de los índices ejecutivos, 
discriminados en función del tipo de inferencia (el 
mismo procedimiento de utilización del DE para 
determinar bajos y altos puntajes en la producción 
de cada tipo de inferencia). Es decir, solo se inclu-
yen aquellos sujetos que cumplen los criterios de 
inclusión, basados en los puntos de corte estable-
cidos, razón por la cual solo aparecen las variables 
que cumplen esos criterios de inclusión. El resto 
de las variables se concentran en las puntuaciones 
centrales de la distribución.

La tabla precedente muestra que aparentemente 
todas las variables ejecutivas presentan diferen-

cias significativas con el puntaje obtenido en las 
inferencias elaborativas, excepto para el índice de 
Memoria de Trabajo (Pruebas de Listening y Ca-
pacidad) que presentaría diferencias significativas 
en ambos tipos de inferencia.

Para determinar si las diferencias de la tabla 3 
del porcentaje de niños entre cada categoría de las 
variables ejecutivas (Buenos/Malos ejecutores) 
y la puntuación obtenida en cada tipo de infe-
rencia (Bajo/Alto puntaje) son estadísticamente 
significativas, y además probar la hipótesis de que 
los niños con buen desempeño ejecutivo (+1DE 
respecto de la Media del desempeño en cada va-
riable) presentan puntajes altos en ambos tipos de 
inferencias con relación a los niños con un pobre 
desempeño ejecutivo (-1 DE), se realizó una prue-
ba de Chi cuadrado (χ2). Debido al hecho, que en 
algunas celdas la frecuencia es <5, se ajustaron los 
análisis en función de la prueba de corrección de 
Yates. Adicionalmente, se calculó el Coeficiente 

Tabla 2 
Correlaciones estandarizadas entre tareas de evaluación de FE y Tipos de Inferencias para la muestra total

Proceso Índice Correlación Inferencias Puente Inferencias Elaborativas

Monitoreo
Puntaje total tarea detección  
de incongruencias

r de Pearson .178 .492**

Sig. .068 .000

Planificación
Número de diseños con mínimo  
de movimientos

r de Pearson -.025 .068

Sig. .804 .494

Memoria de trabajo

Puntaje total amplitud de palabras
r de Pearson .199* .358**

Sig. .041 .000

Capacidad de MT
r de Pearson .194* .383**

Sig. .047 .000

Flexibilidad reactiva Número de categorías completas
r de Pearson -.004 .294**

Sig. .967 .002

Flexibilidad 
espontánea

Cantidad de palabras producidas 
(Fluidez semántica)

r de Pearson .133 .240*

Sig. .175 .013

Inhibición Stroop (Lámina de interferencia) 
r de Pearson -.057 .055 (NS)

Sig. .591 .606 (NS)

* p < .001

** p < .05

Nota: NS- correlación no significativa
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de Asociación V de Cramer para evaluar la fuerza 
de aquellas asociaciones y diferencias estadística-
mente significativas. Los resultados se presentan 
en la tabla 4.

Como se observa, para todas las variables eje-
cutivas con correlaciones significativas se recha-
za la hipótesis nula, por lo cual se demuestra la  
asociación entre los niveles del desempeño ejecutivo  

Tabla 3 
Tabla de contingencia: FE y tipos de inferencia discriminadas en función del punto de corte (-1 DE/+1DE). Buenos y 
malos “ejecutores” y altos y bajos puntajes en las inferencias

Proceso

Inferencias Elaborativas Inferencias Puente

Bajo puntaje Alto puntaje Bajo puntaje Alto puntaje

N % N % N % N %

Flexibilidad espontánea
Malos ejecutores 8 72.7 3 27.3 4 57.1 3 42.9

Buenos ejecutores 1 33.3 2 66.7 2 50.0 2 50.0

Flexibilidad reactiva
Malos ejecutores 5 100.0 0 .0 3 60.0 2 40.0

Buenos ejecutores 5 29.4 12 70.6 7 58.3 5 41.7

Monitoreo
Malos ejecutores 7 100.0 0 .0 3 75.0 1 25.0

Buenos ejecutores 1 12.5 7 87.5 3 42.9 4 57.1

Memoria de Trabajo
(Listening)

Malos ejecutores 9 100.0 0 .0 8 100.0 0 .0

Buenos ejecutores 0 .0 6 100.0 2 50.0 2 50.0

Capacidad Memoria  
de Trabajo

Malos ejecutores 6 100.0 0 .0 6 100.0 0 .0

Buenos ejecutores 3 20.0 12 80.0 4 40.0 6 60.0

Tabla 4 
Prueba de Chi-cuadrado con corrección de Yates y Coeficiente de Asociación V de Cramer: asociación y fuerza entre 
Inferencias y FE con correlación significativa

Inferencias Elaborativas Inferencias Puente

Flexibilidad espontánea Chi2 1 593 .052

Sig. .020 (V= .33) .819

Flexibilidad reactiva Chi2 7 765 .004

Sig. .005* (V=.59) .949

Monitoreo Chi2 11 484 1 061

Sig. .001* (V=.87) .303

Memoria de Trabajo Chi2 15 000 4 800

Listening Sig. .000* (V=1.00) .028* (V=.63)

Capacidad de Chi2 11 200 5 760

Memoria de Trabajo Sig. .001* (V=.73) .016* (V=.60)

* p < .001

** p < .05

Nota: (V) Valor del Coeficiente de Asociación V de Cramer.
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(buenos/malos) y los puntajes de las inferencias 
elaborativas (bajos/altos) con una p< .05. No suce-
de lo mismo con las inferencias puente, donde los 
índices de Flexibilidad reactiva y espontánea (nú-
mero de categorías completas y fluidez semántica) 
no mostraron asociaciones estadísticamente signi-
ficativas. Asimismo, se destacan asociaciones po-
sitivas fuertes (≥.59) entre los niños denominados 
buenos ejecutores y las puntuaciones superiores a 
la media obtenidas en la producción de inferencias 
elaborativas, a excepción del Índice de Flexibilidad 
espontánea (V de Crame r = .33). Para aquellos ca-
sos donde se observaron asociaciones fuertes entre 
los índices ejecutivos y la producción en ambos ti-
pos de inferencias, los coeficientes siempre fueron 
superiores para las inferencias elaborativas, este 
resultado apoya la evidencia a favor de la hipótesis 
de trabajo acerca de la intervención diferencial de 
las funciones ejecutivas sobre este tipo de inferen-
cias elaborativas.

Discusión

En este estudio se propone el análisis de las 
relaciones entre el funcionamiento ejecutivo y la 
generación de inferencias elaborativas y puente. 
En relación a este tema los datos obtenidos han 
permitido efectuar un conjunto de observaciones 
con relevancia clínica y teórica. Por una parte, se 
destaca un mayor número de relaciones significa-
tivas para las inferencias elaborativas que para las 
inferencias puente. Como muestra la tabla 2, las 
puntuaciones obtenidas en la tarea de valoración 
de las inferencias elaborativas presentan correla-
ciones significativas con los índices de monitoreo, 
memoria de trabajo y ambos tipos de flexibilidad 
cognitiva, reactiva y espontánea. Por otra parte, las 
puntuaciones obtenidas en la tarea de valoración 
de inferencias puente solo presentan correlaciones 
significativas con los índices de memoria de tra-
bajo y solo con uno de los índices de flexibilidad 
cognitiva. Como se puede apreciar, las funciones 
ejecutivas de flexibilidad reactiva y monitoreo pre-
sentan solo relaciones con inferencias elaborativas 
y no con inferencias puente. Este resultado sugiere 
que ambas funciones ocupan un lugar fundamental 
en relación a la habilidad para generar inferencias 

elaborativas, pero no en la generación de las infe-
rencias puente. La habilidad de monitoreo permite 
al lector estar atento frente a los requerimientos 
de la tarea, al sincronizar y modificar los procesos 
involucrados cuando se registran irregularidades 
que pueden interferir con la comprensión del texto 
(Cornoldi & Oakhill, 1996). Por ende, es probable 
que la habilidad para suprimir material incongruen-
te constituya una condición necesaria para la gene-
ración de inferencias adecuadas y para establecer 
la coherencia a nivel global.

Se debe destacar que, aunque el monitoreo y la 
flexibilidad reactiva solo registran correlaciones 
significativas con la elaboración de inferencias 
elaborativas, los índices de memoria de trabajo y 
flexibilidad espontánea cognitiva presentaron rela-
ciones con ambos tipos de inferencias. Sin embar-
go, la intensidad de la correlación fue inferior para 
las inferencias puente. Este resultado también se 
interpreta como evidencia a favor de la hipótesis del 
estudio, dado que sugiere una mayor participación  
de ambos componentes ejecutivos en la generación de  
inferencias elaborativas en relación a la generación 
de inferencias puente (ver tabla 2).

En relación a la participación de la memoria de 
trabajo en la generación de inferencias elaborati-
vas, los datos resultan congruentes tanto con los 
estudios que destacan su contribución de manera 
general a la comprensión lectora (Daneman & 
Carpenter, 1980; Nation, Adams, Bowyer-Crane 
& Snowling, 1999; Savage et ál., 2007; Swanson 
& Ashbaker, 2000, (ver Oakhill, Yuill & Parkin, 
1986; Swanson & Berninger,1995; Yuill, Oakhill 
& Parkin, 1989), como con las investigaciones de 
naturaleza mas específica que muestran la inter-
vención de este componente en la generación de 
inferencias elaborativas (Cain & Oakhill, 2006; 
George, Mannes & Hoffman, 1997; Perfetti, et ál., 
2005; Tompkins, Bloise & Timko, 1994; Withney, 
Ritchie & Clark, 1991). De manera consistente, los 
dos índices de memoria de trabajo utilizados en este 
estudio presentaron correlaciones moderadas con 
el desempeño en la tarea de inferencias elaborati-
vas. Por lo tanto, parece coherente plantear que la 
habilidad para establecer conexiones entre lo leído 
y la información o conocimiento previo del lector 
(conexiones que con frecuencia resultan fundamen-
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tales para acceder al significado del texto) depende 
en gran parte de un funcionamiento eficiente de la 
memoria de trabajo, que se ocupa del procesamien-
to textual, pero a la vez limita la cantidad de infe-
rencias que pueden ser resueltas en un momento 
dado (Iza & Ezquerro, 2000). Si se considera que 
la generación de inferencias elaborativas implica 
la ejecución de un conjunto de procesos como el 
almacenamiento, el procesamiento y la compara-
ción de la información textual con los conocimien-
tos previamente adquiridos es probable que todas 
estas operaciones consuman importantes recursos 
de la memoria de trabajo. De manera consecuente, 
los resultados también indican que las inferencias 
puente presentan correlaciones significativas con 
las tareas de Memoria de Trabajo, aunque estas son 
más débiles en relación a las inferencias elaborati-
vas. Esto resulta comprensible dado que este tipo 
de inferencias se definen como más automáticas y 
modulares y menos estratégicas, característica que 
explica un menor gasto de los recursos de procesa-
miento o de la memoria de trabajo.

Por otro lado, los índices de flexibilidad cogni-
tiva reactiva y espontanea (número de categorías 
completas y fluidez semántica) también presenta-
ron correlaciones significativas con la generación 
de inferencias elaborativas, aunque se debe desta-
car que resultaron más bajas que para el caso de 
los índices de memoria de trabajo. La flexibilidad 
cognitiva se define como la habilidad para cambiar 
rápidamente de una respuesta a otra al emplear es-
trategias alternativas (Anderson, 2002). Este com-
ponente ejecutivo resulta vital para el aprendizaje y 
la adaptación a situaciones que varían rápidamente, 
tal como puede ser el caso de los contenidos y sig-
nificados transmitidos por medio de un texto. Por 
ello, el lector competente debe estar en condicio-
nes de cambiar de estrategias durante la lectura y 
de adaptarlas a los diferentes objetivos y/o reque-
rimientos que se presenten (Abusamra, Ferreres, 
Raiter, de Beni & Cornoldi, 2010). Con respecto a 
los procesos de generación de inferencias elaborati-
vas, la flexibilidad cognitiva puede estar altamente 
comprometida en este tipo de inferencias, dado 
que implican una búsqueda activa y la valoración 
de distintos significados alternativos para luego 
seleccionar el que mejor se ajuste a la información 

textual. Por el contrario, la flexibilidad cognitiva 
no parece ocupar un rol relevante en la generación 
de las inferencias puente. El establecimiento de 
una relación entre lo leído (p. ej. un pronombre) 
con un elemento previo del texto que se une refe-
rencialmente con un sustantivo parece depender de  
un conocimiento muy básico (p. ej. reconocer cla-
ves como género y número) que, de acuerdo a algu-
nas teorías, se ejecuta de manera automática y con 
escaso esfuerzo. Este concepto resulta compatible 
con la débil o ausente relación encontrada entre la 
elaboración de inferencias puente y la flexibilidad, 
componente ejecutivo que por definición demanda 
control voluntario y esfuerzo cognitivo.

Otro de los componentes ejecutivos analizados 
en el estudio es la habilidad de planificación. Los 
resultados obtenidos mostraron la ausencia de una 
relación entre este componente y la elaboración de 
inferencias. Es probable que la ausencia de relación 
se explique por el tipo de tarea empleada en la valo-
ración de este componente ejecutivo. La Pirámide 
de México es una tarea no verbal diseñada para eva-
luar la habilidad de organización y planificación. 
Sin embargo, la generación de inferencias puente 
y elaborativas se llevan a cabo en un contexto ver-
bal, por lo que las estrategias implementadas en la 
comprensión lectora podrían ser diferentes a las 
utilizadas en el abordaje y resolución de problemas 
no verbales. En este caso, de haber utilizado una 
prueba verbal para explorar la planificación y or-
ganización, probablemente se hubieran encontrado 
relaciones entre estos componentes ejecutivos y la 
generación de inferencias elaborativas.

Finalmente, tampoco se encontraron relaciones 
entre el funcionamiento inhibitorio y la elaboración 
de inferencias puente o elaborativas. La inhibición 
es un proceso ejecutivo estrechamente involucrado 
en la comprensión lectora. En la bibliografía so-
bre el tema existe un enfoque que otorga un papel 
prioritario a los mecanismos de inhibición en la 
explicación de las diferencias en el rendimiento 
en tareas de comprensión lectora (Abusamra et ál., 
2008; De Benni, Palladino, Pazzaglia & Cornoldi, 
1998; Gernsbacher, 1990, 1993). En este sentido, 
el problema de los malos comprendedores estaría 
ligado a la dificultad para suprimir la información 
irrelevante previamente leída o proveniente del 
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propio pensamiento del sujeto, lo que provocaría 
una sobrecarga del sistema, saturándolo y deján-
dolo sin recursos disponibles para los procesos 
que deben ejecutarse durante la comprensión. Los 
estudios que se adhieren a esta postura han tendido 
a utilizar tareas verbales para la evaluación de los 
mecanismos inhibitorios. En este estudio, aunque 
se ha implementado una tarea clásica verbal de in-
hibición (Prueba de Stroop), esta parece estar más 
centrada en la medición de un tipo de inhibición, 
la conductual, que se encargaría más bien de supri-
mir una respuesta prepotente (la lectura automáti-
ca) que en la inhibición de material o contenidos 
verbales semánticos irrelevantes, como los que 
se pueden activar durante el proceso inferencial 
o de comprensión. Por otro lado, existe consenso 
entre los autores al señalar que la inhibición no es 
un constructo unitario, sino que existen al menos 
tres procesos inhibitorios diferenciados entre sí 
(Diamond, 2013; Hasher, Lustig & Zacks, 2007), 
la inhibición perceptual o de acceso –encargada de 
controlar el ingreso de la información irrelevante 
a la conciencia o foco atencional–, la inhibición 
cognitiva –se ocupa de suprimir la información 
irrelevante que ya ha ingresado al foco atencional, 
que puede haber eludido el control de la función 
de acceso y posteriormente se reconoce como 
irrelevante o también puede ser información que 
fue relevante en una situación previa pero como 
consecuencia del cambio en los objetivos ya no lo 
es más– y la inhibición de restricción o comporta-
mental –consiste en la supresión de respuestas pre-
ponderantes pero inapropiadas–. En este estudio se 
ha abordado solo un tipo de proceso inhibitorio (el 
de restricción), siendo los otros dos procesos muy 
importantes también en el proceso inferencial. Por 
ejemplo, mientras se construyen inferencias, diver-
sos significados se activan en la memoria de traba-
jo, que deben ser borrados debido a su irrelevancia 
en la solución del problema. También, mientras se 
lee, se deben suprimir los distractores externos de 
aquello que está alrededor. Así, se deberían haber 
evaluado los tres mecanismos, por ejemplo, para 
medir la inhibición cognitiva se podría haber usado 
una prueba donde el individuo debe procesar ini-
cialmente una información verbal y semántica, que 
más tarde debe ser inhibida. En esta línea, De Beni, 

Palladino, Pazzaglia & Cornoldi (1998) usan una 
tarea de interferencia proactiva de memoria de tra-
bajo, donde el individuo debe procesar inicialmente 
una información verbal que más tarde debe ser in-
hibida o borrada. De haber utilizado otros tipos de 
tarea que valoren los tres tipos inhibitorios proba-
blemente se habrían encontrado relaciones entre los 
procesos inhibitorios y la generación de inferencias 
(fundamentalmente con las elaborativas)

Además, al explorar las relaciones entre los 
índices ejecutivos y las inferencias, también se 
elaboró una tabla de contingencia con el objetivo 
de analizar si los niños tipificados como buenos 
ejecutores (puntuaciones superiores a un DE en 
los índices ejecutivos) tendían también a obtener 
puntuaciones superiores en las tareas de inferen-
cias (puntuaciones superiores a un DE, tabla 3). El 
mismo procedimiento se aplicó para el caso de los 
malos ejecutores (puntuaciones inferiores a un DE 
en los índices ejecutivos) analizando si este grupo 
tendía a presentar también valores inferiores en las 
tareas de inferencias (puntuaciones inferiores a un 
DE, tabla 3). En líneas generales, los resultados han 
permitido mostrar que los buenos ejecutores tien-
den a obtener un elevado desempeño en las tareas 
de generación de inferencias elaborativas, lo mismo 
se presenta en la situación inversa (malos ejecuto-
res - calificación pobre en tareas de inferencias ela-
borativas). Por otro lado, la tendencia no se repite 
para el caso de las inferencias puente, donde no se 
verifica un patrón claro de distribución, dado que, 
en general, los buenos y malos ejecutores tienden a 
obtener, en proporciones similares, buenos y pobres 
desempeños en las tareas de inferencias puente.

Tanto los resultados de la prueba de Chi- cua-
drado como del coeficiente V de Cramer permitie-
ron confirmar estas apreciaciones, dado que sus 
resultados mostraron asociaciones estrechas entre 
los criterios de clasificación empleados (buenos 
y malos ejecutores/ altos y bajas puntuaciones 
en tarea de inferencias elaborativas, tabla 4). Los 
resultados mostraron una asociación entre el fun-
cionamiento ejecutivo (la memoria de trabajo, el 
monitoreo y la flexibilidad cognitiva) y la genera-
ción de inferencias elaborativas. Por otro lado, estas 
asociaciones son muy débiles cuando se estudia su 
asociación con las inferencias puente. De este mo-
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do, en líneas generales, estos resultados muestran la 
misma tendencia que aquellos obtenidos por medio 
de las correlaciones.

Los datos han permitido mostrar el papel rele-
vante que ocupa el funcionamiento ejecutivo en 
la generación de las inferencias elaborativas. Las 
inferencias constituyen el eje esencial en el proceso 
de comprensión, ya que solo por medio de ellas es 
posible entender lo que se lee de manera integral y 
completa. Un texto no puede proporcionar toda la 
información necesaria para ser comprendido, como 
explican Abusamra et ál. (2010), por una cuestión 
de economía y operatividad, el lector se enfrenta 
constantemente a la tarea de reponer información 
no dicha o implícita y en este punto las inferencias 
ocupan un lugar protagónico. De acuerdo a algunos 
autores (McKoon & Ratcliff, 1986; O’Brien,Shank, 
Myers & Rayner, 1988; Sanford & Garrod, 1981) 
las inferencias elaborativas requieren de mayor es-
fuerzo cognitivo por ser estratégicas y estar sujetas 
al control consciente y voluntario. Es por ello que 
se esperaba encontrar relaciones significativas entre 
el funcionamiento ejecutivo y este tipo de inferen-
cias. En líneas generales, los resultados obtenidos 
aportaron evidencia a favor de este supuesto. Por 
otro lado, y de manera inversa, también se suponía 
que las inferencias puente impusieran menores 
demandas al funcionamiento ejecutivo debido a su 
carácter más automático y modular. Nuevamente, 
los datos resultaron compatibles con las hipótesis.

Resumiendo, la construcción de la representa-
ción mental del contenido del texto es un proceso 
complejo y activo, en el que intervienen múltiples 
procesos cognitivos, entre ellos, el establecimiento 
de relaciones entre las distintas partes del texto y el 
conocimiento del mundo del lector ocupan un lugar 
central. Las inferencias (especialmente las elabo-
rativas) contribuyen de manera activa y controlada 
en la construcción del significado e integración del 
contenido textual, como una estructura coherente 
y coordinada y, para ello, requieren del funciona-
miento eficiente de un conjunto de procesos que 
no son específicos de la lectura, los componentes 
ejecutivos. Cada uno de ellos contribuye de ma-
nera única al logro principal del acto de lectura: 
la comprensión semántica del texto. Más allá de 
la implicancia teórica de las relaciones planteadas 

en este estudio, los aportes de este trabajo pueden 
aplicarse en la diagramación de programas de in-
tervención escolares o clínicos que apunten a la 
mejora de la comprensión lectora, por medio del 
entrenamiento no solamente lector sino también el 
entrenamiento ejecutivo.
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