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Resumen 

El objetivo del presente estudio fue analizar la relación existente entre los 

componentes ejecutivos de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y 

control atencional y las habilidades de lectoescritura en 23 estudiantes de primero y 

segundo de Educación Primaria. Se llevó a cabo un diseño cuasiexperimental con grupo 

control y grupo experimental, a los que se aplicaron pruebas estandarizadas tanto de 

funciones ejecutivas (Stroop, BRIEF-2 y Figura de Rey) como de lectoescritura 

(TALE). El programa de intervención, implementado únicamente en el grupo 

experimental, estuvo formado por 22 sesiones, cuyo objetivo era potenciar los procesos 

cognitivos implicados en tareas de lectoescritura. Los resultados obtenidos arrojaron 

mejoras significativas en las habilidades de escritura en el grupo experimental, con 

tamaños del efecto grandes, mientras que en lectura se observaron progresos 

moderados, aunque no significativos. El grupo control también mejoró en escritura, 

pero su tamaño del efecto fue pequeño, y las diferencias entre grupos no fueron 

significativas. Estos hallazgos sugieren que es relevante fortalecer las funciones 

ejecutivas para lograr mejorar el aprendizaje de la lectoescritura al inicio de la 

escolaridad.  

Palabras clave: funciones ejecutivas, memoria de trabajo, control inhibitorio, 

atención, flexibilidad cognitiva, lectoescritura, educación primaria, intervención 

educativa 
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Abstract 

The aim of this study was to analyze the relationship between the executive 

components of inhibition, cognitive flexibility, working memory, and attentional 

control, and literacy skills in 23 first- and second-grade Primary Education students. A 

quasi-experimental design was conducted with a control group and an experimental 

group, to which standardized tests of executive functions (Stroop, BRIEF-2, and Rey 

Complex Figure) and literacy (TALE) were administered. The intervention program,  

implemented exclusively in the experimental group, consisted of 22 sessions aimed at 

strengthening the cognitive processes involved in reading and writing tasks. The results 

showed significant improvements in writing skills in the experimental group, with large 

effect sizes, whereas in reading only moderate, non-significan progress was observed. 

The control group also improved in writing, but with a small effect size, and the 

differences between groups were not significant. These findings suggest that 

strengthening executive functions is relevant for improving literacy learning at the 

beginning of schooling. 

Keywords: executive functions, working memory, inhibitory control, attention, 

cognitive flexibility, literacy, primary education, educational intervention 
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Introducción 

Las funciones ejecutivas son un componente importante en el desarrollo 

cognitivo al permitir manipular de manera mental las ideas, afrontar desafíos, resistir 

tentaciones y mantenerse concentrado (Diamond, 2020), además de ser esenciales para 

el desarrollo de habilidades de lectoescritura al ser las encargadas de controlar el 

comportamiento y la persistencia para alcanzar las metas (Cartwright, 2012). Por ello, 

es esencial para lograr un adecuado rendimiento académico, ya que, por un lado, 

facilitan conductas y cogniciones relacionadas con el aprendizaje y, por otro lado, 

permiten el establecimiento de objetivos, la planificación y la organización necesaria 

para lograr un adecuado comportamiento, pensamientos y emociones que permiten, a su 

vez, la consecución de objetivos (Gunzenhauser & Nückles, 2021; Huizinga et al., 

2018; Roebers, 2017; Shanmugan & Satterthwaite, 2016). De todas las funciones 

ejecutivas, las más representativas y principales predictores de este éxito educativo son 

la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Cirino et al., 2017; Cortés et al., 

2019). No obstante, otros autores incorporan el control inhibitorio y atencional como 

predictores del rendimiento lector, matemáticas y lenguaje (Marder, 2023; Spiegel et al., 

2021). 

Por todo ello, se observa cómo el funcionamiento ejecutivo no únicamente es 

esencial para alcanzar el éxito educativo, sino que también permite un adecuado 

desarrollo de las actividades diarias, ya que permiten no solo la integración de nuevas y 

complejas situaciones, sino también la adaptación rápida y flexible a las demandas del 

entorno (Abellán et al., 2019; Huizinga et al., 2018), permitiendo, a su vez, lograr un 

adecuado bienestar, tanto mental como físico, y niveles óptimos de desarrollo cognitivo, 

social y psicológico (Diamond, 2013, 2020). 
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Las habilidades de lectoescritura son esenciales en el ámbito académico, ya que 

son necesarias para la adquisición de nuevos conocimientos (Copeland & Keefe, 2019), 

pero también para el logro del éxito en la vida, al permitir participar activamente en la 

vida social y mejorar la calidad de vida (Pekkolay, 2022; Ramalingam et al., 2021; 

Sukma et al., 2019; Žīgure & Usca, 2023). Esto arroja un adecuado desarrollo personal, 

además de aportar al lenguaje y desarrollo motor (Biltekin & Biçakçi, 2020). Por otro 

lado, las funciones ejecutivas y las habilidades de lectoescritura están interrelacionadas 

(Filipe et al., 2020; Haft et al., 2019) y, con el paso del tiempo, se van complementando 

(Cartwright, 2012; Wolf y McCoy, 2019), independientemente del idioma, cultura y 

grupo de edad (Filipe et al., 2020). Más concretamente, existe interrelación entre el 

funcionamiento ejecutivo y las habilidades de comprensión lectora (Follmer, 2018; 

Meixner et al., 2019), fundamentalmente la memoria de trabajo e inhibición, 

convirtiéndose éstas en predictores del rendimiento académico (Filipe et al., 2020; 

García-Madruga et al., 2016; Kegel & Bus, 2014; Nouwens et al., 2016; Perpiñà et al., 

2023; Purpura et al., 2017; Shaul & Schwartz, 2013; White et al., 2017). Además, la 

memoria de trabajo desempeña un papel crucial en tareas de escritura y fluidez escrita 

(Gao et al., 2023).  

Con todo ello, se observa cómo la inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional son esenciales en el proceso de aprendizaje y desarrollo de 

las habilidad de lectoescritura (Filipe et al., 2020; Haft et al., 2019), debido a que 

facilitan el comportamiento autorregulador (Heemskerk & Roebers, 2023). Gil (2020) 

pudo observar que permiten organizar y planificar acciones. Por otro lado, observó 

inhibición ante elementos distractores y flexibilidad ante respuestas y acciones, lo cual 

permitió la adaptación al entorno y contexto. En otros estudios, se ha observado la 

importancia de entrenar las funciones ejecutivas desde los primeros cursos de la escuela 
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(Keown et al., 2020), por la necesidad de reforzar los prerrequisitos necesarios para 

adquirir una adecuada lectura y potenciar el desarrollo social (De Witt & Lessing, 2018; 

Gil, 2020). 

Otros estudios se han centrado en demostrar que la relación y asociación entre 

las funciones ejecutivas y las habilidades lectoescritoras es de tipo bidireccional y cuyo 

desarrollo se produce de manera simultánea y complementaria (Wolf & McCoy, 2019), 

siendo más evidente en los primeros años de escolarización (Kegel & Bus, 2014; Shaul 

& Schwartz, 2013). No obstante, las funciones ejecutivas no se relacionan únicamente 

con el rendimiento académico en general, sino que también se ha observado una 

relación directa entre éstas y aspectos concretos de la lectoescritura como la ortografía, 

el conocimiento de la letra impresa y las habilidades fonológicas (Filipe et al., 2020; 

Purpura et al., 2017; Shaul & Schwartz, 2013). Por ello, unas bajas funciones ejecutivas 

o alteraciones en ellas conllevan dificultades en tareas de lectura y escritura. 

Estudios previos representan intentos de analizar cómo la inhibición se asocia 

con tareas de lectura, no encontrando evidencias contundentes, aunque sí parece estar 

asociada a tareas de procesamiento de palabras y oraciones, aunque tampoco se ha 

obtenido evidencia experimental concluyente (De Rom et al., 2023). 

Por ello, es necesario estudiar cómo el funcionamiento ejecutivo se asocia con el 

rendimiento lectoescritor para que, de esta manera, el docente obtenga una mayor 

información a la hora de diseñar los procesos de enseñanza-aprendizaje y en los que se 

tengan en cuenta el entrenamiento del funcionamiento ejecutivo para intentar reducir las 

dificultades de aprendizaje, gracias a la implementación de aprendizajes significativos 

(Gil, 2020).  
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Sobre esto, Bonifacci et al. (2022) observaron que la inhibición se encuentra 

asociada al aprendizaje de la lectoescritura, ya que permite eliminar posibles 

interferencias de información y acciones irrelevantes. Aunque, Gandolfi et al. (2014) y 

Lonigan y Burgess. (2017) asocian este componente ejecutivo a tareas de conciencia 

fonológica y de ortografía. Van der Sluis et al. (2004) y Son et al. (2019) únicamente la 

asocian a tareas de escritura y, Parker et al. (2022), a tareas de comprensión lectora. En 

cuanto a la flexibilidad cognitiva, Arán y Krum (2020) y Hung y Loh (2021) la 

encuentran asociada con adecuados niveles de lectura, en cambio, Purpura et al. (2017) 

con un adecuado rendimiento en el conocimiento de la letra impresa.  

En cuanto a la memoria de trabajo, se ha observado  que se encuentra asociada a 

habilidades de lectura (Cirino et al., 2022; Rezaei & Mousanezhad, 2020) y, más 

concretamente, con el ensayo subvocal, las representaciones léxicas, la codificación y 

recuperación temporal (Demoulin & Kolinsky, 2016), la conciencia fonológica (Ten 

Braak et al., 2018) y la comprensión lectora gracias al vocabulario y la decodificación 

(Cirino et al., 2022; Kim, 2021). Por su parte, Gao et al. (2023) afirman que incluyendo 

el entrenamiento en memoria de trabajo en los métodos de enseñanza se logra un 

aumento de las habilidades de escritura y fluidez escrita. 

Por otro lado, el control atencional se encontró asociado con las habilidades 

escritoras (Arrington et al., 2019; Isbell et al., 2018). Marder (2023) observó que la 

mejora en el control atencional y la flexibilidad cognitiva aumentan el rendimiento 

lector debido a que se comprendía lo que se leía, se eliminaba la información 

irrelevante, se centraba el foco solo en las partes del texto necesarias y se era capaz de 

cambiar entre procesos. Horowitz-Kraus (2016), indica que, potenciando la velocidad 

de procesamiento, la memoria de trabajo y la atención visual se mejoran las habilidades 

lectoescritoras.  
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De manera más general, García-Madruga et al. (2016) y Cartwright et al. (2020) 

observaron que entrenando el funcionamiento ejecutivo se genera una mejora en el 

rendimiento lector y en la comprensión lectora. Además, se ha demostrado que un 

entrenamiento de carácter temprano produce mayores y mejores habilidades académicas 

(Finch et al., 2022; Meixner et al., 2019; Wolf & McCoy, 2019), comportementales 

(Dias y Seabra, 2017; Traverso et al., 2015), lectoescritoras y matemáticas (Beisly et al., 

2020; Kegel & Bus, 2014; Nesbitt et al., 2015).  

Por otro lado, en estudios previos se ha encontrado que el entrenamiento en 

funciones ejecutivas no únicamente debe recaer en el alumnado, ya que si el 

profesorado cuenta con  adecuadas habilidades en este ámbito, su alumnado tendrá 

mayores posibilidades de contar con un adecuado control inhibitorio y  memoria de 

trabajo visoespacial y fonológica (Walk et al., 2018). No obstante, un gran número de 

autores coinciden en afirmar que la memoria de trabajo, tanto visoespacial como 

fonológica, y la inhibición son los mejores predictores sobre el rendimiento académico 

de los estudiantes (Filipe et al., 2020; Gamino et al., 2022; García-Madruga et al., 2016; 

Nouwens et al., 2016; Perpiñà et al., 2023; Purpura et al., 2017; Shaul & Schwartz, 

2013; Walk et al., 2018; White et al., 2017). 

Por todo ello, se observa cómo los programas que buscan la mejora del 

funcionamiento ejecutivo no solo son positivos para la mejora del desarrollo de 

habilidades de alfabetización, sino también para un adecuado desarrollo general del 

alumnado (Traverso et al., 2019). 

Las dificultades en la lectura se encuentran más presentes en el sexo masculino 

que femenino (Quinn & Wagner, 2015). De igual manera, los niños muestran más 

dificultades para escribir composiciones extensas, dando lugar a textos de menor calidad 
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(Adams & Simmons, 2019). Las niñas, en cambio, son más habilidosas en tareas de 

comprensión lectora (Logan & Johnston, 2009) y, en general, en habilidades de 

lectoescritura, aunque las mayores diferencias se encuentran en escritura (Cordeiro 

et al., 2018; Petersen, 2018). Por todo ello, se ve necesaria la implementación de 

estrategias, dentro del currículum, que busquen el desarrollo de estas funciones 

ejecutivas desde los primeros años de escolaridad. 

A la fecha del presente estudio se han llevado a cabo investigaciones que tienen 

como objetivo analizar cómo el funcionamiento ejecutivo y las habilidades 

lectoescritoras están asociadas, pero pocos de ellos han analizado de manera específica 

la asociación entre ellas y la eficacia de programas que se centran únicamente en el 

entrenamiento en inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional, y cómo éstas pueden influir en la mejora de las habilidades lectoescritoras en 

estudiantes de primero y segundo de Educación Primaria. 

El objetivo principal de este estudio fue diseñar, implementar y evaluar un 

programa de intervención centrado en la potenciación de la inhibición, flexibilidad 

cognitiva, memoria de trabajo y control atencional para la mejora de las habilidades 

lectoescritoras.  
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Capítulo 1. Funcionamiento Ejecutivo 

Reseña Histórica del Funcionamiento Ejecutivo 

El estudio de las funciones ejecutivas es relativamente reciente, aunque el interés 

por estudiar las lesiones cerebrales del lóbulo frontal, a través de investigaciones 

neuropsicológicas, se inició en el siglo XIX. Durante este periodo, más concretamente, 

en el año 1848, se estudió a un constructor de carriles de ferrocarril. Su nombre era 

Phineas Gage, el cual sufrió un accidente laboral debido a una perforación cerebral con 

una barra de hierro. Esto le provocó cambios comportamentales y de personalidad como 

hiperactividad, desinhibición y falta de autocontrol. Este caso permitió observar la 

relación existente entre el daño de la corteza prefrontal y las dificultades inhibitorias 

(Murillo, 2020). 

Posteriormente, y a partir de este caso, se comenzó a describir, de manera más 

específica, los efectos que producen las lesiones prefrontales en la personalidad y la 

conducta. Feuchtwanger (1923), y tras varios estudios, denominó síndrome del lóbulo 

frontal a los cambios de personalidad, trastornos de motivación y alteraciones 

emocionales y conductuales. Goldstein (1944), continuando con la línea de 

Feuchtwanger, amplió esta definición e incluyó en esta categoría a las alteraciones en la 

abstracción, iniciación y flexibilidad mental. Gracias a estos autores y a sus 

investigaciones previas hubo un incremento en el interés por conocer cómo funcionaba 

realmente el córtex prefrontal en el comportamiento de las personas (Goldstein et al., 

2014). 

Estos descubrimientos, sentaron las bases para la aparición de modelos más 

integradores del funcionamiento cerebral, como el propuesto por Luria (1966), en el que 

aportó una definición aproximada del concepto de funciones ejecutivas, aunque no las 

denominó con este término. Este autor relacionó la funcionalidad de la corteza 
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prefrontal con las habilidades que permiten regular y controlar la conducta. A partir de 

este planteamiento pudo identificar las unidades funcionales con las que cuenta el 

cerebro (Murillo, 2020): 

● El sistema reticular y límbico, encargados de regular la motivación y el estado 

de alerta. 

● Las áreas corticales pos-rolándicas, encargadas de la recepción, 

procesamiento y almacenamiento de la información. 

● La corteza prefrontal, ubicación de las funciones ejecutivas, encargada de la 

programación, control y verificación de la actividad. 

En el año 1973 se conoció por primera vez el concepto de ejecutivo como 

aquellas alteraciones que tienen lugar en el córtex prefrontal (Pribram, 1973). Este 

término puso el foco en estudios con un corte más cognitivo, como los llevados a cabo 

por Fuster (1980). Este autor publicó su propia teoría sobre el córtex prefrontal, la cual 

actualizó en 1989. Gracias a ella pudo enfatizar la gran importancia que tiene esta área 

cerebral en la estructuración temporal de la conducta, ya que entiende que las funciones 

ejecutivas son temporalmente trascendentes (Martínez, 2017). Gracias a ello, fue 

posible ampliar la definición de funciones ejecutivas y especificar cuáles son sus 

componentes. En 1982, Lezak, las definió como habilidades cognitivas necesarias para 

llevar a cabo una conducta correcta, indicando, además, que estaban formadas por 

cuatro componentes: 

● La formulación de metas, que permite seleccionar la conducta adecuada en 

situaciones futuras. 

● La planificación, que permite seleccionar las acciones adecuadas para lograr 

una meta. 
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● El desarrollo, que permite iniciar, mantener, finalizar y cambiar entre 

acciones. 

● La ejecución, que permite la automonitorización y la autocorrección de 

errores. 

Por su parte, Sohlberg y Mateer (1989) ampliaron el concepto de funciones 

ejecutivas incluyendo los componentes de anticipación, elección de objetivos, 

planificación, selección de la conducta, autorregulación, autocontrol y 

retroalimentación.  

A partir de los años 90, el estudio para conocer en profundidad el desarrollo de 

las funciones ejecutivas ha dado grandes pasos gracias a modelos cada vez más 

refinados y específicos: 

● Baddeley (1996) propuso la incorporación de la memoria de trabajo como un 

componente más, siendo uno de los más importantes. 

● Miyake et al. (2000), indicaron que las funciones ejecutivas estaban formadas 

por la flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control inhibitorio, 

añadiendo que estos componentes son independientes, pero complementarios. 

● Anderson (2002) propuso un modelo en el que incluyó como componentes el 

control atencional, la flexibilidad cognitiva, el establecimiento de metas y el 

procesamiento de la información. 

● Zelazo y Müller (2002), con su modelo sobre la resolución de problemas, 

enfatizan la importancia de la metacognición en el desarrollo de las funciones 

ejecutivas. 

● Stuss y Alexander (2007) diferenciaron las funciones ejecutivas en función de 

las diversas regiones del córtex prefrontal. Según estos autores éste se divide 

en dorsolateral, ventromedial y anterior cingulada. El primero está 
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relacionado con la planificación, la toma de decisiones compleja y el 

razonamiento; el segundo, con la toma de decisiones emocionales y sociales, 

la regulación emocional y la evaluación de recompensas y castigos y; el 

tercero, con el monitoreo de conflictos, la detección de errores y la regulación 

de la atención. 

● Diamond (2013) siguió la línea de Miyake et al. (2000), pero poniendo 

énfasis en la importancia de desarrollar las funciones ejecutivas a lo largo de 

la infancia, debido a su alto impacto tanto en el aprendizaje como en la 

regulación emocional. 

● Friedman y Miyake (2017), también siguiendo a Miyake et al. (2000), 

enfatizaron la importancia del control inhibitorio en la memoria de trabajo y 

la flexibilidad cognitiva. No obstante, su estudio se centró en la organización 

neurocognitiva en adultos y no en el desarrollo de las funciones ejecutivas en 

la infancia. A pesar de ello, sostienen que estos tres componentes están 

interconectados, pero a diferentes niveles neurocognitivos, ya que la memoria 

de trabajo necesita del control inhibitorio para suprimir información 

irrelevante, y que la flexibilidad cognitiva necesita de la memoria de trabajo, 

para cambiar entre reglas, y del control inhibitorio para suprimir o desactivar 

la interferencia de la actividad anterior. Con ello, estos autores afirmaban que 

el control inhibitorio no desarrolla otras funciones ejecutivas, sino que actúan 

de manera bidireccional. Además, demostraron que las variaciones en las 

habilidades en estas funciones ejecutivas predicen el rendimiento académico, 

social y emocional. 

De manera paralela, han surgido nuevas perspectivas sobre la relación existente 

entre las funciones ejecutivas y su desarrollo al profundizar en cómo influyen los 
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factores ambientales en el desarrollo de éstas. Blair y Raver (2015) hallaron que la 

educación, el contexto sociocultural, la adversidad temprana, el nivel socioeconómico y 

el estrés temprano están relacionados con el desarrollo de las funciones ejecutivas en 

niños. Además, enfatizaron que la autorregulación emocional actúa como puente entre 

el ambiente y éstas. Asimismo, se ha profundizado en cómo el entrenamiento cognitivo 

permite potenciar las funciones ejecutivas y cómo esto puede repercutir positivamente 

en otras habilidades. Karbach y Unger (2014) observaron que ciertos programas pueden 

ser efectivos para la mejora de la inteligencia fluida, capacidad que permite resolver 

nuevos problemas, y el rendimiento académico en contextos específicos. Sin embargo, 

Simons et al. (2016) cuestionaron la generalidad de estos efectos, y Diamond y Lee 

(2019) afirmaron que no existe suficiente evidencia para poder afirmar que el 

entrenamiento permite transferir las mejoras a otras áreas de la vida cotidiana, ya que 

los estudios que analizaron cuentan con limitaciones metodologías debido a muestras 

pequeñas o ausencia de grupo control, entre otras.  

Con este recorrido puede observarse la evolución que ha existido y sigue 

dándose sobre la comprensión del funcionamiento ejecutivo, iniciando su andadura en 

las bases neuroanatómicas hasta la creación de los modelos teóricos más recientes en los 

que se describen qué papel realizan sobre el aprendizaje, la regulación emocional y la 

adaptación a distintos contextos. No obstante, aún se siguen investigando las estrategias 

que permiten potenciar las funciones ejecutivas, teniendo en cuenta factores ambientales 

y cognitivos.  

Conceptualización del Funcionamiento Ejecutivo 

La conceptualización de las funciones ejecutivas ha sido una cuestión de gran 

importancia en el estudio del cerebro y la cognición. El concepto de funciones 

ejecutivas se ha desarrollado en el ámbito de la neuropsicología y la psicología 
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cognitiva mediante el estudio de los procesos cognitivos superiores y sus sustratos 

neuronales, fundamentalmente en la corteza prefrontal (Lepe et al., 2022). El concepto 

surgió a partir de investigaciones sobre ésta y el control inhibitorio, memoria de trabajo 

y flexibilidad cognitiva desarrolladas en la primera infancia (Jiménez-Martínez et al., 

2021). Como se podrá observar más adelante, el concepto de funciones ejecutivas es un 

término paraguas donde se incluyen a todos los procesos cognitivos que permiten una 

adaptación de los comportamientos, pensamientos y emociones que buscan el logro de 

los objetivos mediante una adaptación rápida y flexible del comportamiento a nuevas y 

cambiantes situaciones. Asimismo, juega un importante papel en la toma de decisiones 

eficiente (Coello-Zambrano & Ramos-Galarza, 2022; Huizinga et al., 2018), la cual está 

vinculada a un buen dominio en las funciones ejecutivas, donde está influenciada por la 

toma de riesgos, regulación de emociones y autorregulación (González et al., 2021), 

aunque componentes como el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva juega un 

papel fundamental en la toma de decisiones adaptativas (Diamond, 2013; Friedman & 

Miyake, 2017; Miyake et al., 2000a). 

Para comprender la evolución que ha ido viviendo este concepto, es necesario 

revisar sus primeras definiciones, las cuales dieron lugar a la definición actual. En 1970, 

Luria fue el primer autor en conceptuarlas, aunque no las dio a conocer como funciones 

ejecutivas. Definió a estos procesos como la organización funcional del cerebro que 

permite el control de la conducta. Esta definición contribuyó a la comprensión de los 

mecanismos cerebrales en el control ejecutivo. Posteriormente, Lezak, en el año 1982, 

introdujo en el ámbito científico el concepto de funciones ejecutivas definiéndolas como 

un conjunto de habilidades cognitivas interrelacionadas y que no desempeñan una única 

función, sino que trabajan de manera coordinada. Según esta autora, estas capacidades 

son esenciales para formular metas, planificar y ejecutar planes de manera correcta, 
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mediante las cuales se puede llevar a cabo una conducta eficaz, creativa y aceptada 

socialmente (Coello-Zambrano y Ramos-Galarza, 2022; Tirapu-Ustárroz et al., 2017a). 

Posteriormente, complementó esta definición añadiendo que permiten responder 

eficientemente a situaciones novedosas de manera controlada (Sastre-Riba et al., 2015).  

Gracias a estas primeras conceptualizaciones, nacieron otras más completas en 

las que se describe el funcionamiento ejecutivo como aquellos procesos complejos de 

regulación. Miyake et al. (2000), Diamond (2013) y Fisher et al. (2019) indican que 

facilitan la generación, supervisión, regulación, ejecución y reajuste conductual para 

alcanzar objetivos complejos que requieren una solución creativa, además de para llevar 

a cabo tareas de iniciación, planificación y automonitorización. Daucourt et al., (2018) 

complementan estas definiciones añadiendo que permiten regular recuerdos y 

emociones para adaptar los comportamientos al medio ambiente, además de permitir 

cambiar de manera intencional la atención entre diferentes tareas, retener información 

en nuestra memoria de trabajo y resolver problemas, siendo estas habilidades 

independientes de la edad.  

Con todas estas definiciones, se puede extraer que las funciones ejecutivas son 

procesos cognitivos o habilidades de control ejecutivo de orden superior que permiten 

participar adecuadamente en la sociedad, al poder ajustar el comportamiento en función 

de las necesidades de manera concisa, mediante el control de estímulos externos y la 

conexión con conocimientos y experiencias previas (Ambiado-Lillo et al., 2020; 

Diamond, 2013; Fisher et al., 2019; Friedman & Miyake, 2017; López-Silva & Bustos, 

2017; Moura et al., 2015). Adicionalmente, permiten alcanzar nuestros objetivos 

teniendo en cuenta las emociones, comportamientos y/o pensamientos (Daucourt et al., 

2018; Romero et al., 2021), además de contribuir al aprendizaje individual, resolución 

de problemas y planificación a lo largo de la vida (Willoughby & Hudson, 2021). 
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En la Tabla 1 se recogen las definiciones que más han influido en el estudio de 

las funciones ejecutivas. Como puede observarse, hay una gran variedad de 

definiciones, marcando la gran discrepancia sobre lo que son en cuanto a concepto, 

estructuras y relaciones entre modelos y teorías (Martínez, 2017). 

Definiciones más actuales conceptualizan a las funciones ejecutivas como 

funciones cerebrales superiores, ubicadas en los lóbulos frontales, dedicadas a la 

formulación de metas, planificación y generación, supervisión, regulación, ejecución y 

reajuste de conductas adecuadas para el logro de nuevos objetivos mediante soluciones 

creativas. Para lograr estas conductas adecuadas y, con ello, la participación efectiva en 

la sociedad, Tirapu-Ustárroz et al. (2017) indican que deben concurrir cuatro 

componentes fundamentales: 

1. La formulación de metas, entendida como la capacidad para generar y 

seleccionar estados deseables. 

2. La planificación, para poder seleccionar acciones, elementos y secuencias 

que serán necesarias para lograr un objetivo. 

3. El desarrollo, habilidad que permite iniciar, mantener y cambiar entre 

diversas acciones que han sido previamente planificadas. 

4. La ejecución, para poder monitorear y ajustar acciones. 

Con ello, se observa, por un lado, que las funciones ejecutivas se asocian con 

ideas, movimientos y acciones que permiten la resolución de problemas (Arcos, 2021; 

Tirapu Ustárroz et al., 2017) y, por otro lado, que son esenciales para el funcionamiento 

humano (Stanishevska, 2021). 
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Tabla 1 

Definiciones de Funciones Ejecutivas 

Autor/es Definición 

Luria (1966) Habilidades necesarias, aplicadas a las acciones propias, para llevar a cabo un comportamiento selectivo que 

permitan lograr los objetivos 

Stuss y Benson (1986) Habilidades de iniciación, comportamiento dirigido a metas, regulación de la conducta, memoria de trabajo, 

planificación, organización y monitorización 

Welsh y Pennington (1988) Habilidades que permiten mantener estrategias adecuadas para resolver problemas y lograr una meta 

Lezak (1995) Por un lado, son habilidades cognitivas comportamentales (formulación de metas, planificación, ejecución y 

autorregulación) y, por otro lado, son habilidades de alto nivel de funcionamiento humano (inteligencia, 

pensamiento, autocontrol e interacción social) 

Borkowski y Burke (1996) Habilidades encargadas de coordinar la monitorización y controlar el uso que se hace del conocimiento y de 

las estrategias en función del nivel metacognitivo del sujeto 

Denckla (1996) Habilidades que hacen referencia a una fase taquigráfica y a los procesos de control metacognitivo. 

Burguess (1997) Habilidades dirigidas a la resolución de problemas, planificación, iniciación de actividad, estimación cognitiva 

y memoria prospectiva. 

Goia et al. (2000) Habilidades que permiten guiar, dirigir y gestionar las funciones cognitivas, emocionales y comportamentales 

a lo largo de una tarea problemática novedosa. 

Miller y Cohen (2001) Habilidades encargadas del mantenimiento de la información para cumplir con los objetivos y las reglas de 

una tarea. 
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Anderson (2002) Habilidades dirigidas a la anticipación, selección de objetivos, planificación, iniciación de una actividad, 

autorregulación, flexibilidad mental, atención y feedback. 

Vriezen y Pigott (2002) Habilidades de orden superior que permiten controlar y regular las funciones cognitivas, emocionales y 

conductuales. 

Baron (2004) Habilidad para percibir estímulos desde el propio conocimiento, responder de manera adaptada, cambiar 

flexiblemente de dirección, anticipar metas futuras, tener en cuenta las consecuencias y responder adecuada e 

íntegramente 

Best et al. (2004) Habilidades que permiten percibir estímulos del entorno, flexibilidad, respuestas adaptativas, anticipar metas, 

tener en cuenta las consecuencias y responder íntegramente o con sentido común. 

Friedman et al. (2007) Habilidades que entran en juego en los procesos de nivel superior y que regulan y moldean el comportamiento. 

Dawson y Guare (2010) Habilidades que permiten adaptar el comportamiento a largo plazo para poder desechar aquellas demandas 

inmediatas para lograr los objetivos. 

Delis (2012) Habilidades que permiten manejar y regular el comportamiento para alcanzar los objetivos 

Goldstein et al. (2014) Habilidades dirigidas a la planificación, memoria de trabajo, control atencional, control inhibitorio, 

monitorización, autorregulación e iniciación 

Baggetta y Alexander (2016) Habilidades de orden superior que permiten regular el comportamiento. Éstas son necesarias para llevar a cabo 

un aprendizaje al permitir la regulación y revisión de lo realizado. Además, regulan las habilidades 

socioemocionales y comportamentales 

Nota. Adaptado de Martínez (2017) 
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En cambio, otros autores las consideran como un sistema complejo formado por 

varios elementos que interactúan entre sí permitiendo la resolución de problemas y el 

logro de los objetivos gracias a la adaptación de conductas (Coello-Zambrano & 

Ramos-Galarza, 2022), resaltando que permiten controlar la atención, conducta, toma de 

decisiones y pensamiento (Jiménez-Martínez et al., 2021). Por lo tanto, son habilidades 

de orden superior que permiten el control cognitivo, la adaptación y flexibilidad de los 

comportamientos para el logro de objetivos en lugar de ser procesos de dominio 

general, ya que se entienden como contexto-dependientes (Doebel, 2020; Tzuriel, 

2021). 

Llegados a este punto, es relevante diferenciar el concepto de funciones 

ejecutivas del de control cognitivo. Ambos términos están relacionados, pero no son 

sinónimos, aunque sí esenciales, para lograr una adecuada regulación del 

comportamiento y el logro de las metas. En la Tabla 2 se pueden observar sus 

diferencias. 

Principales Componentes del Funcionamiento Ejecutivo 

Como se ha podido observar con anterioridad, se cuentan con diferentes 

definiciones de funciones ejecutivas al no existir unanimidad entre los autores. Lo 

mismo ocurre con los componentes que forman estas funciones ejecutivas (Baggetta & 

Alexander, 2016). En la Tabla 3 pueden observarse las diferentes propuestas en función 

de los autores. 

Tabla 2 

Diferencias entre Funciones Ejecutivas y Control Cognitivo 

 Funciones ejecutivas Control cognitivo 

Definición Procesos cognitivos de orden 

superior que permiten la 

Mecanismos neurales y 

cognitivos encargados de 
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planificación, organización y 

regulación del comportamiento 

para el logro de las metas 

(Diamond, 2013) 

regular el pensamiento y las 

acciones en función de los 

objetivos internos (Cohen, 

2017) 

Principales 

componentes 

Inhibición, memoria de trabajo y 

flexibilidad cognitiva (Diamond, 

2013; Miyake et al., 2000) 

Funciones ejecutivas, atención, 

monitorización de errores y 

resolución de conflictos 

(Shenhav et al., 2013) 

Alcance 

Subconjunto de procesos dentro del 

control cognitivo (Friedman & 

Robbins, 2022) 

Amplio concepto en el que se 

incluyen las funciones 

ejecutivas y otros procesos 

cognitivos como la atención y 

resolución de conflictos 

(Shenhav et al., 2013) 

Base neural 
Corteza prefrontal dorsolateral 

(Friedman & Robbins, 2022) 

Corteza prefrontal, cíngulo 

anterior y ganglios basales 

(Cohen, 2017) 

Función 

principal 

Control del comportamiento para el 

logro de las metas (Diamond & 

Ling, 2016) 

Regulación del pensamiento y 

la acción en función de los 

objetivos internos (Shenhav et 

al., 2013) 

 

Como se ha podido observar, los principales componentes de las funciones 

ejecutivas son la memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva, control 

atencional, planificación y organización, toma de decisiones y resolución de problemas, 

monitorización y autorregulación y control de la conducta. 

Memoria de Trabajo 

La memoria de trabajo es una de las funciones ejecutivas más importantes junto 

a la flexibilidad cognitiva y la inhibición (Andrade et al., 2014; Diamond, 2013; Kupis 

& Uddin, 2023; Markant et al., 2014; Sánchez, 2023; Tirapu-Ustárroz et al., 2017). A 

partir de ellas, surgen otros procesos superiores como el razonamiento, planificación y 

resolución de problemas (Diamond, 2013). Para comprender la importancia que tiene 

actualmente la memoria de trabajo, es necesario hacer un breve recorrido de sus 

orígenes. Broadbent (1958) dio a conocer el modelo estructura en el que se especifica 
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que el procesamiento de la información tiene lugar gracias al sistema cognitivo. Esto 

muestra cómo trabaja la memoria con la información. En esta misma línea, Atkinson y 

Shiffrin (1968) propusieron almacenes dentro de la memoria humana, surgiendo los 

conceptos de memoria operativa y memoria de trabajo. Estos dos conceptos se usan 

indistintamente, pero a lo largo de este trabajo se hará referencia a la memoria de 

trabajo para seguir el modelo de Miyake et al. (2000).  

Para Anderson (2002) también es el componente más importante al permitir 

mantener y manipular la información a lo largo de un periodo corto de tiempo tras 

desaparecer el estímulo que lo provocó y, para Cowan (2005), la memoria de trabajo es 

una información que ha sido activada dentro de la memoria a largo plazo centrándose en 

aspectos tanto ejecutivos como atencionales. Enfatiza la capacidad atencional limitada 

debatiendo acerca de la evaluación de sus límites (Morra et al., 2024). 

Con todo ello, se observa que la memoria de trabajo hace referencia a la 

actualización y retención de información con la que se trabajará mentalmente, gracias al 

almacenamiento temporal y su manipulación, con el fin de llevar a cabo tareas 

complejas (Baddeley, 2010; Diamond, 2013).  

El modelo de Baddeley y Hitch (1974), que ha sido actualizado en el año 2000, 

se concibe como el almacenamiento y el procesamiento simultáneo de información para 

la realización de una tarea (De-La-Peña & Ballell, 2019). Recibe este nombre al incluir 

la revisión o monitorización y al modificar la información retenida permitiendo mucho 

más que mantener la información en la memoria de trabajo.  
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Tabla 3 

Componentes Ejecutivos según Diversos Autores 

Autores Componentes Autores Componentes 

Luria (1966, 1980) 

Anticipación, planificación, ejecución y 

automonitorización 
Anderson, Anderson, 

Northman, Jacobs y 

Catroppa (2001) 

Control atencional, flexibilidad cognitiva (memoria de 

trabajo, cambio atencional, supervisión y transferencia), 

predisposición hacia metas (iniciación, planificación, 

solución de problemas, conducta estratégica). 

Stuss y Benson 

(1986) 

Iniciación, planificación, secuenciación y organización 

Eslinger (2002) 

Detección, memoria de trabajo, predicción, anticipación, 

supervisión, autorregulación, corrección de errores, 

retroalimentación y estrategia metacognitiva. 

Welsh y Pennington 

(1988) 

Inhibición-demora, planificación estratégica y 

representación mental de tareas 

Zelazo y Müller (2002) 

Funciones ejecutivas calientes (autocontrol, toma de 

decisiones y regulación emocional) y funciones 

ejecutivas cálidas (planificación, razonamiento, 

comportamiento estratégico, flexibilidad cognitiva, 

atención y memoria de trabajo). 

Sholberg y Mateer 

(1989) 

Anticipación, planificación, selección, elección de 

objetivos, autocontrol, autorregulación y autoalimentación Soprano (2003) 

Planificación, anticipación, flexibilidad cognitiva, 

organización, inhibición, autorregulación y control de la 

conducta. 

Fuster (1989, 1990) 

Memoria de trabajo-función retrospectiva, control de 

interferencia-inhibición y anticipación-función prospectiva 
Anderson y Doyle (2004) 

Anticipación, selección de metas, planificación y 

organización, iniciación de la actividad, autorregulación, 

flexibilidad mental, despliegue atencional, memoria de 

trabajo y retroalimentación. 

Torgesen (1994) 
Memoria de trabajo, resolución de problemas, 

procesamiento metacognitivo, autorregulación y esfuerzo 

Rennie, Bull y Diamond 

(2004) 

Capacidad de inhibición de la atención, flexibilidad e 

inhibición conductual. 

Lezak (1995) 
Planificación, conducta dirigida a metas, volición y 

desempeño eficaz 
Brown (2006) 

Activación, esfuerzo, focalización, memoria, emoción y 

acción. 



23 

 

 
 

Borkowski y Burke 

(1996) 

Control estratégico (selección y revisión), análisis de 

tareas y supervisión de las estrategias 
Papazian et al. (2006) 

Inhibición, memoria de trabajo verbal y no verbal, 

autorregulación emocional, toma de decisiones, 

planificación, monitorización de los procesos propios y 

evaluación de la propia conducta. 

Pennington y 

Ozonoff (1996) 

Inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo, 

planificación y fluidez 
Roth, Randolpg, Koven e 

Isquith (2006) 

Flexibilidad cognitiva, toma de decisiones, control 

inhibitorio, planificación y organización, 

automonitorización y memoria de trabajo. 

Del Río y Álvarez 

(1997) 

Emoción, concentración, activación, decisión, exploración, 

intención, planificación, autorregulación y revisión. 
Barkley, Murphy y 

Fisher (2008) 

Memoria de trabajo no verbal, memoria de trabajo 

verbal, autorregulación emocional, motivación-

activación y recomposición. 

Elliot (1998) 

Regulación conductual, resolución de problemas, 

generación de estrategias y ejecución de acciones 

complejas. 

Rosselli et al. (2008) 

Iniciación, planificación, control inhibitorio, 

flexibilidad, organización, memoria de trabajo y 

monitorización. 

Miyake et al. (2000) 
Memoria de trabajo-actualización, inhibición y cambio 

(alternancia) 

Verdejo-García y 

Bechara (2010) 

Inhibición, actualización, flexibilidad, toma de 

decisiones y planificación 

Anderson et al. 

(2001) 

Flexibilidad cognitiva (memoria de trabajo, supervisión, 

cambio atencional y transferencia), control atencional y 

predisposición hacia metas (planificación, iniciación, 

solución de problemas y conducta estratégica). 

Rodríguez et al. (2011) 

Flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo, inhibición, 

fluidez verbal y planificación. 

Barkley (2001) 

Memoria de trabajo no verbal, memoria de trabajo verbal, 

autorregulación del afecto-motivación-actuación, 

reconstitución y esfuerzo. 

Márquez et al. (2013) 

Actualización y supervisión de las representaciones de la 

memoria de trabajo, inhibición y cambio entre procesos 

mentales y tareas. 

Kienberg, Korkman y 

LahtiNuuttila (2001) 

Inhibición de impulsos y respuestas irrelevantes, 

planificación, selección de metas, supervisión y regulación 

de la actividad y evaluación de resultados. 

Tirapu-Ustárroz et al. 

(2017) 

Memoria de trabajo, ejecución dual, velocidad de 

procesamiento, inhibición, fluidez verbal, flexibilidad, 

toma de decisiones y planificación. 

Nota: Martínez (2017) 
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Por lo tanto, ésta permite el almacenamiento temporal y la manipulación de 

información relevante y necesaria para llevar a cabo una tarea (Castillo, 2020; Saritama, 

2023), además de registrar, codificar, mantener y manipular la información (Tirapu-

Ustárroz et al., 2017).  

Esta evolución conceptual permite observar que su definición ha ido 

evolucionando desde un simple almacén temporal hasta un componente complejo y 

dinámico con múltiples componentes que interactúan para lograr mantener y manipular 

la información a lo largo de una tarea. Por este motivo, actualmente, se define como la 

capacidad de manipular y almacenar información de manera temporal para la 

realización de tareas complejas (Puma et al., 2024; Templos, 2024). Un aspecto que 

considerar es que este componente ejecutivo tiene una capacidad muy limitada, aunque 

no impide llevar a cabo tareas complejas (Oberauer, 2017). 

Se diferencia de la memoria a corto plazo en que la memoria de trabajo permite 

manipular la información almacenada en la mente para realizar tareas complejas y, la 

memoria a corto plazo, solo puede mantener una cantidad limitada de información en la 

mente sin manipularla (Diamond, 2013; Templos, 2024). Por otro lado, la memoria de 

trabajo se asocia principalmente con la corteza prefrontal dorsolateral, encargada de 

coordinar el procesamiento activo, y con la corteza prefrontal parietal superior, 

encargada del almacenamiento temporal (D’Esposito & Postle, 2015). En cambio, la 

memoria a corto plazo se asocia con la corteza prefrontal ventrolateral (Diamond, 

2012). En otras palabras, la memoria a corto plazo permite el almacenamiento temporal 

de la información, mientras que la memoria de trabajo se encarga tanto del 

almacenamiento temporal como de la de la información almacenada manipulación 

(Diamond, 2013; Templos, 2024) para llevar a cabo tareas cognitivas complejas 

(Baddeley, 2010; Diamond, 2012). Ambas necesitan redes que estén distribuidas y en 
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las que se encuentren áreas tanto parietales como temporales (D’Esposito & Postle, 

2015).  

En cuanto a sus componentes, Baddeley y Hitch (1974) propusieron: a) el 

ejecutivo central; b) bucle fonológico, compuesto por un almacén fonológico, que 

permite retener información verbal y por un repaso articulatorio subvocal, que permite 

mantenerla activa, y c) agenda visoespacial. No obstante, Baddeley (2000) añadió un 

cuarto elemento denominado buffer episódico, el cual propuso como un almacén 

temporal y multimodal que era controlado por el ejecutivo central, y que se encarga de 

integral la información tanto visual como auditiva, además de vincularla con la memoria 

a largo plazo (De-La-Peña & Ballell, 2019). Además, propuso que la agenda 

visoespacial se relaciona con el recuerdo de páginas, diseño de letras y movimientos 

oculares a lo largo de la lectura (Baddeley, 1996). Gracias a este nuevo componente se 

entendió la relación e interacción que tiene con la memoria a largo plazo (Baddeley, 

2012). En la Tabla 4, pueden observarse qué funciones tienen cada uno de ellos. 

Inicialmente, se pensaba que el buffer episódico tenía que pasar por el ejecutivo 

central, pero tras investigaciones posteriores, se ha encontrado que el buffer episódico 

es una estructura pasiva, ya que las uniones que se consiguen se hacen en otros lugares, 

al observar que el ejecutivo central puede realizar manipulaciones adicionales 

(Baddeley, 2012). 
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Tabla 4 

Funciones de los Subcomponentes de la Memoria de Trabajo 

Componentes Función 

Bucle 

fonológico 

 

Procesamiento y almacenamiento de la información tanto verbal 

como auditiva. 

Proporcionar un almacén breve par la información oral. 

Mantiene la información activa gracias al repaso vocal o subvocal 

Decodificar y ayudar en la comprensión lectora 

Agenda 

visoespacial 

Almacenar temporalmente información. 

Manipular la información visual y espacial. 

Generar y mantener imágenes visuales. 

Ejecutivo 

central 

Selección y puesta en marcha de estrategias. 

Mantenimiento y alternancia de la atención. 

Control atencional del sistema de memoria de trabajo. 

Centrar la atención a información específica. 

Dividir la atención entre dos tareas o fuentes de información. 

Cambiar entre diferentes tareas. 

Coordinación entre tareas. 

Inhibición de información irrelevante. 

Activar y recuperar información de la memoria a largo plazo. 

Buffer 

episódico 

Mantener episodios o fragmentos de información en un código 

multidimensional 

Almacén intermedio entre la memoria de trabajo, percepción y 

memoria a largo plazo. 

Mantener representaciones multidimensionales de información. 

Unión de características provenientes de diferentes fuentes en 

fragmentos o episodios. 

Nota: Baddeley (2012) 

A su vez, se encuentran dos tipos de memoria de trabajo: la auditiva y la visual.  
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a) La memoria de trabajo auditiva, también denominada fonológica o verbal, es 

la encargada de guardar la información lingüística que ha sido tomada del entorno o del 

propio sistema cognitivo (Martínez, 2017). Está conformada por el almacenamiento 

temporal, en el que la información desaparece rápidamente si no se repite, y el sistema 

de mantenimiento, que permite recordar la información obtenida del almacén temporal 

impidiendo que dicha información se olvide rápidamente gracias a la actualización o 

repaso articulatorio (Baddeley, 1996). Este subcomponente está íntimamente 

relacionado con la lectura de palabras (Gathercole & Baddeley, 1993). 

b) La memoria de trabajo visual se encarga de retener la información visual y 

espacial obtenida del entorno y del sistema cognitivo (López, 2013). 

Otros autores como Miyake et al. (2000) identificaron el sistema de actualización 

(updating) como un componente central del funcionamiento ejecutivo, junto a la 

inhibición y flexibilidad cognitiva, gracias al cual es posible monitorear y modificar la 

información relevante en la memoria de trabajo y reemplazar la información antigua por 

la nueva. Esto lo hace diferente del modelo multicomponente propuesto por Baddeley 

(2000) al complementarlo y aportando una mayor comprensión de los mecanismos de 

control. 

Por otro lado, la memoria de trabajo se encuentra directamente relacionada con 

otras funciones ejecutivas como es el control atencional, flexibilidad cognitiva e 

inhibición (Ceballos et al., 2024; Puma et al., 2024). No obstante, existe debate acerca 

de si la memoria de trabajo interactúa con el control inhibitorio, ya que se ha observado 

en investigaciones previas, que éste es una función derivada de aquella al depender 

ambas de un sistema limitado, además de que si hay un alto rendimiento en uno también 

se obtiene un alto rendimiento en el otro (Diamond, 2013). Otros como Friedman y 

Miyake (2017) proponen que son sistemas independientes, pero interconectados. Con 
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ello, se observa la gran complejidad que ofrecen las interacciones entre las funciones 

ejecutivas. Por otro lado, la memoria de trabajo correlaciona directamente con un 

adecuado foco atencional y permite constatar qué capacidad cognitiva presenta un 

individuo en el momento en el que se está llevando a cabo un procesamiento simultáneo 

en varias tareas (Barbosa et al., 2019; Daucourt et al., 2018). Por ello, es un predictor 

significativo del aprendizaje, incluso siendo más importante que las medidas 

tradicionales de inteligencia (Alloway & Alloway, 2010), ya que ésta únicamente 

evalúa los conocimientos adquiridos en el hogar o en la escuela (Barbosa et al., 2019). 

En cambio, otros autores como Davidson et al. (2006) opinan que trabajan de manera 

independiente, pero que pueden operar juntas. Lo que significa que la inhibición ayuda 

a la memoria de trabajo, ya que permite concentrarse en una tarea a la vez que se van 

suprimiendo los distractores, siendo necesaria la complementación para que funcionen 

correctamente (Diamond, 2013).  

Por todo ello, diversos autores han afirmado que el dominio mostrado en la 

memoria de trabajo es un adecuado predictor del éxito académico (Alloway & Alloway, 

2010; Best et al., 2011; Maehler et al., 2019; Maehler & Schuchardt, 2016), y, más 

concretamente, de las habilidades lectoescritoras (Christopher et al., 2012; Horowitz-

Kraus, 2016; Knoop-van Campen et al., 2018; Locascio et al., 2010), fundamentalmente 

en tareas tanto de comprensión como de fluidez lectora (Meiri et al., 2019) y de 

conciencia fonológica y lectura de palabras (Engel de Abreu et al., 2011; Knoop-van 

Campen et al., 2018; Locascio et al., 2010). 

Esto tiene lugar porque la memoria de trabajo permite retener la información que 

ha sido leída a lo largo de todo el texto (Gray et al., 2019; Jacobson et al., 2017). No 

obstante, esta retención debe tener lugar mientras se va incorporando más información 

relevante y se va suprimiendo la irrelevante (Diamond & Ling, 2016). Esta habilidad es 
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necesaria para adquirir nuevos conocimientos y tareas, además de para decodificar las 

palabras desconocidas y lograr recuperar el significado de la palabra conocida gracias a 

la lectura previa y a la anticipación del texto (Nouwens et al., 2016), lo que permite 

conectar ideas y recordar información leída previamente a la vez que se va procesando 

la nueva (Fejerman & Grañana, 2017). Más específicamente, la memoria de trabajo de 

tipo verbal es un buen predictor de las habilidades de codificación (González-

Hernández et al., 2022; Suárez & Suárez, 2023), ya que, gracias a la retención y 

manipulación de información verbal, de manera temporal, se permite la conversión 

grafema-fonema y, de esta manera, el reconocimiento de palabras. Por otro lado, 

permite procesar las ideas propuestas en cada oración y poder construir mentalmente el 

significado del texto (Gómez-Veiga et al., 2013). Además, participa en la integración de 

la información de éste al enlazar las frases y las preposiciones y asociar la nueva 

información con los conocimientos previos (De-La-Peña & Ballell, 2019).  

En investigaciones recientes se ha observado como un buen rendimiento en 

memoria de trabajo arroja resultados positivos en tareas de comprensión lectora 

(Barreyro et al., 2016; Hildenbrand & Wiley, 2023; Martínez, 2023), ya que permite 

procesar y entender la información leída, gracias, fundamentalmente, a la memoria de 

trabajo de tipo verbal (González-Hernández et al., 2022), ya que mantiene activa la 

información que se ha ido leyendo (Unsworth & McMillan, 2013). En cambio, la 

memoria de trabajo auditiva es un adecuado predictor de las habilidades en ortografía y 

decodificación (Jaimes et al., 2023). Por otro lado, es posible predecir el rendimiento en 

comprensión lectora a partir de las habilidades en velocidad de lectura de 

pseudopalabras y de la memoria de trabajo verbal (Fejerman & Grañana, 2017; Gómez-

Veiga et al., 2013). Por lo tanto, las causas que derivan de una dificultad en 
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comprensión lectora pueden deberse a un control de los mecanismos de la memoria de 

trabajo ineficaz (González-Hernández et al., 2022).  

Por todo ello, las dificultades en memoria de trabajo influyen negativamente en 

las habilidades de comprensión lectora, ya que impide retener activamente la 

información. Esto se traduce en dificultad para recordar información de las oraciones 

leídas mientras se sigue avanzando en la lectura y, por lo tanto, incapacidad para 

realizar una representación mental adecuada (González-Hernández et al., 2022). En 

investigaciones previas se ha observado que la memoria de trabajo es el único factor con 

un efecto directo estadísticamente significativo en la comprensión lectora en personas 

con dificultades de lectura (Vélez-Valencia & Restrepo, 2024). Si surgen alteraciones 

en la memoria de trabajo verbal, es decir, en el bucle fonológico, se observarán 

limitaciones en la decodificación de palabras, conciencia fonológica y retención de 

información lingüística a corto plazo (González-Hernández et al., 2022). 

En la escritura, las dificultades en memoria de trabajo impiden que se mantengan 

activas varias ideas, objetivos o restricciones, como puede ser la gramática o la 

estructura, de manera simultánea, mientras se está redactando un texto (Reynoso-

Alcántara et al., 2010). 

Control Inhibitorio 

El control inhibitorio es una de las funciones ejecutivas más importantes junto a 

la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Andrade et al., 2014; Diamond, 2013; 

Kupis & Uddin, 2023; Markant et al., 2014; Sánchez, 2023; Tirapu-Ustárroz et al., 

2017b). Es un componente que se encuentra regulado por los lóbulos frontales, el cual 

permite la supresión de acciones inapropiadas o innecesarias para el logro de un 

comportamiento flexible y dirigido a objetivos (Sosa, 2024; Wessel & Anderson, 2024). 
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Además, se concibe como un pilar importante de las funciones ejecutivas, necesario 

para poder modular respuestas de carácter automático y lograr comportamientos 

dirigidos a metas (Tirapu-Ustárroz et al., 2017b). Esta habilidad involucra las vías 

frontoestriatales y la red de control frontoparietal (Cardinale et al., 2024; Kang et al., 

2022; Yan et al., 2022).  

Yendo más allá de su definición neurofuncional, es relevante que se comprenda 

cómo trabaja este componente ante estímulos y respuestas. Gracias al control 

inhibitorio, es posible dejar de prestar atención a los distractores, emociones y 

pensamientos con el objetivo de desechar disposiciones internas y externas con el fin de 

lograr actuaciones correctas (Diamond, 2013; Fadaei et al., 2017; Santa-Cruz, 2017) y 

responder intencionadamente a las respuestas automáticas (Knoop-van Campen et al., 

2019). Es decir, que gracias al control inhibitorio se pueden reprimir estímulos y/o 

respuestas (Engel et al., 2014) gracias al control de la atención, supresión de conductas 

inhibitorias y control de interferencias (Friedman & Miyake, 2004). Además, permite el 

comportamiento flexible y se encuentra asociado a otras funciones ejecutivas como la 

actualización y el cambio (Rodríguez-Nieto et al., 2022). 

Para profundizar más en su funcionamiento, varios autores han clasificado este 

componente en diferentes tipos. En primer lugar, Mirabella (2021) diferenció entre 

inhibición motora e inhibición de interferencias. La primera, hace referencia a la 

capacidad para reprimir respuestas motoras que están ocurriendo en la actualidad o que 

han sido planificadas con anterioridad. La segunda, permite dar respuesta a conflictos 

causados por estímulos irrelevantes o que son incompatibles, por lo que deben ser 

eliminados para no emitir respuestas incorrectas. No obstante, otros autores como Nigg 

(2000) lo clasifica en tres: inhibición motivacional, relacionada con el contexto; 

inhibición automática, relacionada con la información sensorial captada de manera 
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inconsciente e; inhibición ejecutiva, relacionada con el control intencional y voluntario. 

Por otro lado, Friedman y Miyake (2004) distinguieron tres tipos de inhibición: la 

inhibición de la repuesta prepotente, ya sea cognitiva o motora; la inhibición de la 

distracción, que permite focalizar la atención y desechar distractores; y la resistencia 

proactiva a la interferencia, que permite evitar la inclusión de información irrelevante en 

la memoria.  

El control inhibitorio se encuentra asociado a otras funciones ejecutivas, ya que 

trabaja conjuntamente tanto con el control atencional como con la memoria de trabajo y 

la demora de la gratificación. Esto tiene lugar de la siguiente manera: 

● Control inhibitorio y control atencional. El primero debe ser previo al 

segundo, ya que para poder controlar las interrupciones a la hora de percibir 

un estímulo es necesario que previamente se seleccionen correctamente éstos 

y se eliminen de nuestro foco de atención los distractores. El motivo por el 

cual el control inhibitorio y atencional estén vinculados se encuentra en la 

atención tanto exógena (involuntaria) como endógena (voluntaria) dando 

lugar a una inhibición atencional o de la distracción (Diamond, 2013; 

Friedman & Miyake, 2004). 

● Control inhibitorio y memoria de trabajo. Ambos están relacionados, ya que 

es necesario que se controlen los pensamientos o recuerdos retenidos en la 

memoria de trabajo que no son necesarios para realizar una tarea. Este 

proceso es similar al que ocurre en la inhibición cognitiva, la cual está 

directamente relacionada con la memoria de trabajo, debido a que para poder 

desechar o inhibir una conducta dominante es necesario retener la 

información en la memoria de trabajo durante el tiempo que dura una tarea. 
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Realmente no existe consenso en si la memoria de trabajo está al servicio del 

control inhibitorio o es al contrario (Diamond, 2013). 

● Control inhibitorio y demora de la gratificación. Esta relación permite la 

persistencia en la realización de una tarea, que ya ha sido comenzada, a pesar 

de experimentar dificultades que hagan abandonarla o por la presencia de 

estímulos más llamativos y distractores. Aquí, el control inhibitorio es el 

responsable de diluir la tensión entre la espera y el impulso, por lo tanto, las 

dificultades originadas en una tarea y que requieran control inhibitorio surgen 

por la incapacidad para demorar el refuerzo, es decir, surgen errores por la 

incapacidad de esperar (Diamond, 2013). 

Estas relaciones se ven reflejadas en las habilidades de lectura, ya que el control 

inhibitorio está asociado con la habilidad sintáctica (Fisher et al., 2019), procesamiento 

visoespacial (Ruffino et al., 2014) y las habilidades de lectura y comprensión lectora, ya 

que permite ir eliminando estímulos e información irrelevante de aquellas palabras que 

no se adecúan al contexto (Daucourt et al., 2018; Escobar & Rosas Díaz, 2023; Foy & 

Mann, 2013; Horowitz-Kraus, 2016; Kieffer et al., 2013; Ramírez-Peña et al., 2022). 

Además, se encuentra asociada con la decodificación de palabras al ir eliminando del 

lexicón palabras que ortográficamente se asemejan a lo largo de la lectura (Daucourt 

et al., 2018; Haft et al., 2019). En estudios previos se ha observado que la supresión de 

interferencias se asocia con mejores habilidades de conciencia fonológica (Traverso 

et al., 2022) y mayor precisión y velocidad de lectura, tanto de palabras como de 

oraciones (De Rom et al., 2023). 

En cuanto a la escritura, el control inhibitorio se asocia con la longitud del texto 

escrito y la fluidez escrita, ya que se encarga de inhibir representaciones léxicas que no 

son correctas y de recuperar aquellas que son importantes mientras se están 
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manteniendo y actualizando en la memoria de trabajo a lo largo de la tarea escrita. Por 

este motivo, si se presenta una baja fluidez escrita, el texto que se está escribiendo será 

de corta longitud, ya que el niño deberá parar para generar el lenguaje a una velocidad 

más lenta (Sesma et al., 2009). Por ello, se observa cómo el control inhibitorio es un 

adecuado predictor de las futuras habilidades en lectoescritura. Además, en 

investigaciones previas se ha observado una asociación positiva con la escritura 

procedimental (Traverso et al., 2022), empleada en textos en los que se debe explicar 

los pasos que deben realizarse para llevar a cabo una tarea. 

Como puede observarse, el control inhibitorio es una de las funciones ejecutivas 

más importantes (Foy & Mann, 2013; Miyake et al., 2000) al encontrarse relacionada 

con la capacidad para bloquear automáticamente una respuesta ante un contexto 

inadecuado (Toplak et al., 2013), impidiendo, a su vez, la interferencia de información 

(Bexkens et al., 2015). Por ello, se entiende como un conjunto de procesos que permiten 

el control gracias a la eliminación de información, acciones y pensamientos irrelevantes 

que provocan distracción y, de esta manera, lograr la meta marcada o llevar a término 

una conducta (Martínez, 2017). 

Flexibilidad Cognitiva 

La flexibilidad cognitiva es la habilidad que permite adaptar el pensamiento y el 

comportamiento a las demandas cambiantes (Hohl & Dolcos, 2024), además de permitir 

cambiar eficientemente entre tareas (Xu et al., 2024) y alcanzar el logro exitoso de los 

objetivos (Tong et al., 2023) y la solución más adecuada para una tarea (Portellano, 

2018; Romero-López et al., 2021; Santa-Cruz, 2017). Es decir, es la capacidad para 

deambular entre diferentes posibilidades, tareas y operaciones mentales (Knoop-van 

Campen et al., 2019; López-Silva & Bustos, 2017), además de permitir cambiar nuestra 

forma de pensar para llevar a cabo la solución más apropiada en función de la situación 
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en la que nos encontremos (Fadaei et al., 2017). Por este motivo, como sinónimos de 

flexibilidad cognitiva se encuentran los términos de flexibilidad mental, cambio de 

tarea, cambio entre conjuntos mentales o cambio atencional (Diamond, 2013). 

Complementariamente, este componente necesita del control atencional y su base se 

encuentra en la memoria de trabajo y control inhibitorio (Garon et al., 2008). Gracias a 

ella, se puede llevar a cabo cambios en rutinas, aprendizajes a partir de los errores, 

formación de nuevas estrategias alternativas y llevar a cabo multitareas (Bausela, 

2014a). No obstante, para que la flexibilidad cognitiva entre en funcionamiento de 

manera eficaz es necesario que los diferentes dominios de las funciones ejecutivas se 

lleven a cabo correctamente (Dajani & Uddin, 2015). 

Por otro lado, se observan variaciones en la activación de diferentes redes 

funcionales (Xia et al., 2024) y es influenciada por diversos factores o intervenciones 

(Egner & Siqi-Liu, 2024). Por este motivo, no se concibe como un mecanismo unitario 

subyacente a comportamientos flexibles en muchos dominios, sino como una habilidad 

que varía según el dominio, encontrándose la velocidad de procesamiento como un 

factor clave (Ionescu et al., 2024). Anteriormente se ha enfatizado el rol que tiene la 

inhibición y la memoria de trabajo en la flexibilidad cognitiva, gracias a Diamond 

(2013), pero estudios recientes han encontrado que la velocidad de procesamiento tiene 

un rol clave en determinados contextos, como es el cambio rápido entre tareas o la 

adaptación a determinadas demandas complejas (Ionescu et al., 2024). A pesar de ello, 

esta relación no es excluyente, ya que modelos integradores resaltan que la flexibilidad 

cognitiva nace de la interacción ocurrida entre varios componentes ejecutivos. Aquí, la 

velocidad de procesamiento facilita la eficacia, mientras que el control inhibitorio y la 

memoria de trabajo, la precisión y coordinación de estrategias (Dajani & Uddin, 2015; 

Kupis & Uddin, 2023). 
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En estudios previos se ha observado que la flexibilidad cognitiva es un 

componente central de las funciones ejecutivas (Diamond, 2013; Diamond & Lee, 

2011) junto a la memoria de trabajo y el control inhibitorio (Andrade et al., 2014; 

Diamond, 2013; Kupis & Uddin, 2023; Markant et al., 2014; Sánchez, 2023; Tirapu-

Ustárroz et al., 2017). Originariamente, se concibió con identidad propia e 

independiente de las demás, aunque posteriormente se entendió como un componente 

ejecutivo de alternancia o cambio flexible (Tirapu-Ustárroz et al., 2017b). En esta línea 

se han llevado a cabo estudios de neuroimagen funcional en el que se enfatiza esta 

identidad única al observarse activaciones diferentes en la corteza prefrontal 

dorsolateral en tareas de flexibilidad cognitiva (Kupis & Uddin, 2023). No obstante, y a 

pesar de que estas regiones trabajan de manera sincronizada con redes atencionales, 

corteza cingulada anterior e inhibitorias y ganglios basales, se ha observado la gran 

importancia que tiene su integración en un sistema ejecutivo más amplio (Uddin, 2021). 

A pesar de ello, no existe consenso sobre cuál es la definición exacta en la 

literatura científica (Hohl & Dolcos, 2024; Howlett et al., 2023). En las últimas 

investigaciones se ha observado una ampliación de este concepto, ya que se vio 

necesario incluir aspectos, tanto afectivos como fisiológicos, pasándolo a describir 

como una habilidad ecológica interdisciplinar (Borghesi et al., 2023). Por este motivo, 

se concibe como un constructo multifacético en el que se encuentran involucrados 

diversos procesos neuropsicológicos y mecanismos cerebrales, ya que, como se ha 

indicado anteriormente, se encuentra influenciada por la memoria de trabajo y el control 

inhibitorio, siendo imprescindibles para su desarrollo (Delgado, 2022). Además, 

estudios neurofisiológicos han demostrado el papel tan importante que tiene el control 

inhibitorio durante una tarea de flexibilidad cognitiva (Yu et al., 2023). Además, según 
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los estados cerebrales existentes, antes del cambio de una tarea, afecta 

significativamente a la flexibilidad cognitiva (Wendiggensen & Beste, 2023). 

Como puede observarse, para comprender íntegramente en qué consiste la 

flexibilidad cognitiva es necesario tener en cuenta factores conductuales, 

neurofisiológicos y contextuales (Egner &Siqi-Liu, 2024; Luciana & Collins, 2022). 

Además, desempeña un papel importante en diferentes contextos, ya que mejora la 

adaptabilidad, planificación y relaciones interpersonales (Martins & Gonçalves, 2022). 

Por otro lado, es posible ir adaptando los niveles de flexibilidad cognitiva en función de 

los factores contextuales  (Egner & Siqi-Liu, 2024; Siqi-Liu & Egner, 2023). Por 

ejemplo, en contextos sociales vulnerables se ha observado que la flexibilidad cognitiva 

se asocia positivamente con factores de resiliencia en niños (Morelato et al., 2023), 

siendo esencial para la toma de decisiones en la etapa infantil (Salvador, 2023). Por este 

motivo, aquellas personas con alteraciones en este componente muestran dificultades a 

nivel funcional, social y emocional (Kluwe-Schiavon et al., 2017; López-Silva & 

Bustos, 2017). 

En cuanto al papel que desempeña en las habilidades de lectura, se ha encontrado 

en estudios previos, que se asocia a mejoras tanto en la decodificación de palabras como 

en la ortografía en niños en las primeras etapas de escolarización (Vadasy et al., 2023), 

además de influir directamente en la comprensión lectora en etapas posteriores (Escobar 

& Rosas, 2023). Por otro lado, si trabaja junto a la inhibición, es capaz de predecir el 

rendimiento en otros aspectos de la comprensión lectora como la textual, pragmática y 

crítica (Bernal-Ruiz et al., 2024). Desde el punto de vista de la escritura, la flexibilidad 

cognitiva implica la capacidad para adaptar el pensamiento y alternar entre diferentes 

conceptos para lograr una reorganización de ideas mientras se está escribiendo (Martins 
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& Gonçalves, 2022). Además, facilita la creatividad al permitir generar e ir explorando 

nuevas ideas (Preiss, 2022). 

Control Atencional 

El control atencional es uno de los componentes fundamentales de las funciones 

ejecutivas (Amador & Krieger, 2013; Deodhar & Bertenthal, 2023), que permite 

entender el concepto más allá de la atención, debido a que ésta es la concentración en un 

estímulo y el control atencional es el encargado de desechar los distractores para 

reorientarla al existir distracciones. En otras palabras, el control atencional permite 

regular voluntariamente el foco atencional según las demandas y objetivos que exige 

una tarea (Diamond, 2013) y, la atención, entendida de manera general, hace referencia 

a procesos más automáticos o básicos. Por lo tanto, el control atencional se diferencia de 

la atención en que permite supervisar, de manera consciente, el procesamiento de la 

información (Egner & Siqi-Liu, 2024). Esto es fundamental para lograr concentrase, 

cambiar entre diferentes tareas, ignorar los posibles distractores y seleccionar aquellos 

estímulos que son relevantes para la tarea (Friedman & Robbins, 2022). Por lo tanto, a 

pesar de que la atención ha sido estudiada desde diferentes enfoques, dentro del campo 

de las funciones ejecutivas, debe considerarse como control atencional (Egner & Siqi-

Liu, 2024).  

La atención ha sido ampliamente estudiada. James (1890) la definió como “la 

toma de posesión de la mente, de modo claro y vivido, de uno solo de aquellos que nos 

parecen varios objetos o líneas de pensamiento dados de forma simultánea. La 

focalización y la concentración de la conciencia son su esencia, e implica relegar 

algunas cosas para poder tratar eficazmente otras” (p. 381-382). 
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Esta definición sigue estando vigente hoy en día, aunque no existe consenso 

entre autores, por lo que no contamos con una definición universal (Martínez, 2017). No 

obstante, si se ponen en común las diferentes definiciones de las que se disponen, la 

podemos definir como aquella capacidad para cambiar eficazmente de unas palabras, 

ideas o tópicos a otros, además de permitir mantener y regular la atención en función de 

las demandas cognitivas (Jacobson et al., 2017). Esto ocurre gracias al control proactivo 

o reactivo. El primero, también denominado selección temprana, permite mantener la 

información relevante de manera sostenida antes de que nuevas informaciones precisen 

de un mayor control cognitivo. El segundo, también denominado corrección tardía, se 

activa en situaciones en la que se demanda atención o en las que se produce una alta 

interferencia. 

Se han planteado varias definiciones de lo que es la atención, como se ha 

indicado anteriormente, las cuales enfatizan que no es un constructo unitario, sino que 

está formando por diferentes procesos en función de la tarea o situación de medida, las 

modalidades de entrada, las características del estímulo, la relevancia de la conducta y 

los procesos activos que han sido empleados para buscar, cambiar, centrar y mantener la 

atención (Martínez, 2017). Para ello, se han propuesto diferentes metáforas que 

pretenden facilitar la comprensión del concepto de control atencional.  

En primer lugar, se encuentra la metáfora del cuello de botella. Ésta surge a 

partir de los modelos atencionales de filtro (Broadbent, 1958; Norman, 1968; Treisman, 

1960). En estos modelos prima la selección selectiva contando con cuatro componentes 

diferentes (Martínez, 2017): filtro que recoge la información, canal de comunicación 

por donde es recibida ésta, almacenes a corto plazo relacionados con la memoria de 

trabajo y almacenes a largo plazo relacionados con la memoria a largo plazo. 
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En segundo lugar, se encuentra el modelo de filtro de Broadbent (1958), 

denominado filtro rígido, consistente en seleccionar información en función de los 

rasgos físicos del estímulo. Para ello, se lleva a cabo un proceso en el que se analiza la 

información contenida en él. El modelo de Norman (1968), denominado filtro 

postcategorial o tardío, se caracteriza por incluir mecanismos mnémicos a la hora de la 

selección de información, la cual se lleva a cabo conceptualmente al no tener en cuenta 

solo rasgos sensoriales, sino también experiencias anteriores. El modelo de Treisman 

(1960), denominado filtro flexible, al permitir enfatizar los mensajes que aportan 

información en función de rasgos físicos y semánticos para que la información relevante 

se procese de manera rigurosa y eliminando la irrelevante (Rubio et al., 2007). 

En tercer lugar, se encuentra la metáfora de la linterna, en la que se tiene en 

cuenta información visual y espacial. Recibe este nombre al asemejarse, la manera de 

seleccionar información, al foco de luz que alumbra la información importante y deja a 

la oscuridad la irrelevante (Posner et al., 1980).  

En cuarto lugar, se cuenta con la metáfora del zoom, consistente en ampliar 

estímulos relevantes en el hipocampo visual para que entre en juego la atención 

(Eriksen & Eriksen, 1974; Eriksen & St. James, 1986).  

Por otra parte, la alternancia o cambio flexible fue explicada por Sohlberg y 

Mateer (2001) a través de los modelos factoriales de las funciones ejecutivas basadas en 

la atención. Proponen que la atención aumenta en función de la tarea a realizar. Por este 

motivo, existen diferentes niveles que deben funcionar correctamente para lograr una 
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adecuada realización de la tarea. En la Tabla 5 puede observarse qué función tiene cada 

uno de estos niveles.  

Tabla 5 

Niveles y Funciones de la Atención 

Nivel Función 

Atención focalizada Responder a un estímulo visual, auditivo o táctil. 

Atención sostenida 
Retener la respuesta adecuada a lo largo de una atarea 

continua o repetitiva 

Atención selectiva 
Inhibir distractores y atender únicamente a estímulos 

relevantes. 

Atención alternante 

Cambiar el foco de atención e intercambiar fluidamente 

una tarea por otra, gracias a la flexibilidad cognitiva. 

Decidir a qué información se debe prestar atención en cada 

momento. 

Atención dividida Responder a varias tareas en el mismo momento. 

Nota: Sohlberg y Mateer (2001) 

Es común encontrarse que los términos de atención sostenida, selectiva y 

alternante se usen como sinónimos, a pesar de no serlos, ya que emplean diferentes 

procesos cognitivos. 

La atención sostenida, se encarga de mantener la concentración a lo largo del 

tiempo (Guevara & Marcillo, 2023; Hobbiss & Lavie, 2024); la atención selectiva, 

permite centrarse en estímulos relevantes a la vez que se ignoran los distractores 

(Pawlowski, 2024; Reigal et al., 2023) y; la atención alternante, permite cambiar de 

enfoque entre tareas (Flores-Ferro et al., 2023). Por este motivo, si la atención selectiva 

trabaja colaborativamente con la sostenida se logra la entrada de información relevante 

para que sea procesada. Esta información permite la evocación, memorización, 

planificación, monitorización, organización, corrección de errores y elaboración de 
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nuevas conductas (Reyes et al., 2014). Además, la atención selectiva permite 

concentrarse en la información relevante de un texto, mientras se ignoran los 

distractores, aspecto necesario para garantizar la concentración a lo largo de la lectura. 

Por otro lado, la atención sostenida permite que el lector mantenga la concentración 

durante periodos largos para que se pueda procesar y comprender lo leído (Mesía et al., 

2021) y, la atención sostenida influye en la capacidad para producir textos, ya que si se 

cuenta con un bajo rendimiento en este tipo de atención se encontrarán dificultades para 

identificar estímulos relevantes, mantener la concentración y producir textos 

estructurados (Caizaguano et al., 2022). Por lo que, este tipo de atención facilita la 

organización y estructuración de las ideas en el texto (Alvarado & Ordóñez, 2023). 

Por otro lado, encontramos el modelo de Posner y Petersen (1990) en el que se 

propone que la atención es el punto central de toda actividad, ya que influye en cada una 

de las áreas cerebrales y, por consiguiente, en el funcionamiento ejecutivo. Por este 

motivo, la atención se entiende como tres sistemas diferentes de tipo anatómico o 

funcional (Martínez, 2017). Busch et al. (2000) los define de la siguiente manera: 

● Sistema de alerta o atención sostenida, encargado de mantener la vigilancia a 

lo largo del tiempo, además de aumentar y retener la activación preparada 

para cuando aparezca un estímulo nuevo. 

● Sistema de orientación, encargado de seleccionar y localizar un estímulo 

sensorial en el espacio. Tiene la capacidad de seleccionar la información 

necesaria en varios estímulos, es decir, es capaz de dirigir la atención en un 

escenario específico al eliminar lo irrelevante permitiendo, así, el 

procesamiento correcto. 

● Sistema de control ejecutivo, encargado de controlar la atención voluntaria, el 

cambio focal, la preparación y la supresión gracias a la planificación, la toma 
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de decisiones automáticas, la paralización de errores, las respuestas 

novedosas o no aprendidas y las situaciones complejas o peligrosas. 

Los déficits asociados a estos sistemas dan lugar a trastornos del aprendizaje 

(Quintero-López et al., 2022). En estudios previos se ha observado que predice 

dificultades en la lectura de pseudopalabras y palabras irregulares, aunque no en fluidez 

lectora (Horowitz-Kraus & Holland, 2015), además de estar asociada a mejores 

habilidades de comprensión lectora (Mesía et al., 2021). Además, existen diferentes 

tipos de alteraciones atencionales como la negligencia, perseverancia y filtración 

(Martínez, 2017). También pueden encontrarse alteraciones en la atención visoespacial 

(Facoetti et al., 2000; Krause, 2015; Vidyasagar & Pammer, 2010; Zhou et al., 2019; 

Zhou et al., 2014) y en el cambio automático de atención que impide dar respuesta a las 

pistas visuales periféricas en estímulos no significantes de inicio asincrónicos (SOAs) 

(Ruffino et al., 2014). Esto es  un predictor significante en problemas de lectoescritura y 

ortografía (von Suchodoletz et al., 2017). 

Unida a la atención encontramos el cambio flexible como aquella capacidad para 

flexibilizar los diferentes cambios intencionales entre varias tareas o conjuntos mentales 

(Miyake et al., 2000). Esta habilidad permite la adaptación a los cambios, demandas y 

contextos (Deák & Narasimham, 2003; Poljac et al., 2010), entendiéndose como una 

extensión del control inhibitorio y la atención y no como una tarea independiente 

(Diamond, 2002; Diamond et al., 2005). El cambio flexible, por lo tanto, permite llevar 

a cabo cambios mentales entre “diferentes tiempos verbales, palabras conocidas y 

desconocidas o incluso entre diferentes ambientes de lectura, como una lectura rápida 

en la escuela frente a una lectura en voz alta en casa” (Daucourt et al., 2018, p. 2). 

Alteraciones en esta habilidad son más difíciles de identificar si son comparadas con 
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aquellas en el control inhibitorio y la memoria de trabajo en el inicio de la escolaridad 

(Bierman et al., 2008; Foy & Mann, 2013)  

Investigaciones previas sobre funciones ejecutivas y atención muestran la 

relación tan compleja que existe entre ambas, ya que se ha observado que la memoria de 

trabajo y el control inhibitorio se desarrollan tempranamente e influyen en el desarrollo 

de otros componentes como la flexibilidad cognitiva y la planificación (Delgado et al., 

2022).  

Por otro lado, este componente se ha encontrado asociado a una mayor fluidez 

verbal y velocidad de lectura, ya que los lectores con un adecuado control atencional 

son capaces de procesar los textos más eficazmente (Cardona & Varela, 2017). Por lo 

tanto, si aparece un déficit en este componente ejecutivo se observarán dificultades para 

el reconocimiento de palabras y la fluidez lectora (Jacobson et al., 2017). 

Como puede extraerse, las dificultades atencionales se encuentran directamente 

relacionadas con las dificultades en la lectoescritura, concretamente en comprensión 

lectora, procesamiento sintáctico y retención de oraciones (Martínez & Acosta, 2022; 

Ramos, 2024). Esto tiene lugar ya que este componente ejecutivo influye en la 

adquisición del código fonológico y la comprensión de estructuras gramaticales, 

provocando, además, dificultades en la conciencia fonológica y en la adquisición de 

vocabulario, tanto expresivo como receptivo, dando lugar a un retraso en la adquisición 

de la codificación (Dice & Schwanenflugel, 2012). 

En conclusión, a pesar de que la atención no es considerada una función 

ejecutiva, sus diferentes tipos y funcionamientos son necesarios para que tenga lugar 

una correcta puesta en práctica. En cambio, el control atencional sí se concibe como una 

función ejecutiva, al entenderse como una capacidad voluntaria gracias a la cual se 
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puede mantener, dirigir, alternar o inhibir el foco atencional según los objetivos que se 

exigen en una tarea. Gracias a este proceso, es posible seleccionar la información 

relevante, evitar distracciones e ir supervisando si las acciones y conductas que se están 

llevando a cabo se van adaptando. Por lo tanto, este componente ejecutivo, permite 

regular la atención y actúa como puente entre los diferentes procesos atencionales y las 

demandas del entorno.  

Planificación y Organización 

La planificación permite seleccionar, llevar a la práctica y analizar los planes 

más adecuados ante una situación (Meltzer, 2011), mediante la monitorización y el 

control de la conducta (Reyes et al., 2014). En otras palabras, permite cumplir los 

objetivos y planificar las pautas para llevarlos a cabo mediante la organización y 

secuenciación empleando el cambio de planes si fuera necesario (Portellano, 2018), 

además de permitir desarrollar pasos secuenciados para alcanzar una meta (Caballero, 

2023). Con ello, se logra la generación de objetivos y el desarrollo tanto de planes como 

de estrategias (Muchiut et al., 2024). Para ello, es necesario previamente establecer una 

meta para que entre en juego la planificación. En cambio, la organización busca 

estructurar el comportamiento que deberá llevarse a cabo a lo largo del tiempo, además 

de administrar los recursos disponibles, incluyendo el tiempo que deberá dedicarse a 

cada tarea (Caballero, 2023). En cuanto a su base neuroanatómica, estudios recientes 

han mostrado que está asociada a las áreas dorsolateral, cingulada anterior y frontopolar, 

ubicadas en la corteza prefrontal (Domic-Siede et al., 2022; Lepe et al., 2022). 

Para que la planificación tenga lugar deben sucederse las siguientes etapas o 

componentes interrelacionados: 
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● El establecimiento de metas, influye directamente en la habilidad de 

planificación, ya que ésta determina qué se debe o quiere lograr (Caballero, 

2023; Muchiut et al., 2024), además de ser previa a la planificación 

(Caballero, 2023), ya que es necesario conocer previamente qué es lo que se 

quiere hacer y lo que uno es capaz de hacer, lo cual es anterior a la 

organización de los pasos que hay que dar para lograrlo (Barroso & León, 

2002). 

● El planteamiento, surge una vez han sido establecidas las metas, ya que se 

conoce cómo alcanzar éstas, lo cual se logrará generando diferentes formas de 

actuar.  

● El desarrollo de pasos, consiste en organizar la secuencia de aquellos que 

serán necesarios para lograr un objetivo (Barroso & León, 2002). Para ello se 

debe anticipar, ensayar, prever y llevar a cabo secuencias complejas teniendo 

en cuenta las experiencias previas y perspectivas futuras (García & 

Portellano, 2014). 

● Selección de estrategias más adecuadas para el logro de los objetivos 

establecidos con anterioridad (Genoni, 2018). 

● La anticipación y pronóstico, permite anticipar experiencias futuras para 

prever sus consecuencias (Tirapu et al., 2012). 

● El ensayo mental, permite aplicar las estrategias elegidas previamente para 

ejecutar las acciones (Tirapu et al., 2012). 

● La implementación de planes permite iniciar, mantener, cambiar y 

activar/desactivar las secuencias de conductas que facilitan llevar a cabo el 

plan previamente establecido de forma ordenada y secuenciada (Barroso & 

León, 2002). 
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● El monitoreo y la regulación, como parte de la ejecución del plan, permiten 

evaluar cómo está siendo el progreso y si permitirá llegar a la meta (Genoni, 

2018), evaluando los recursos de los que se disponen y el esfuerzo que será 

necesario, además de analizar si las estrategias utilizadas en el proceso son 

adecuadas (Genoni, 2018; Scandar & Paterno, 2010). 

● La evaluación permite valorar si se han cumplido los objetivos o metas 

establecidas, además del esfuerzo dedicado, el resultado obtenido y el proceso 

empleado para ello (Barroso & León, 2002). 

Para una mayor claridad, puede consultarse la Figura 1 donde se muestra cómo 

es la secuencia que debe llevarse a cabo en la planificación. 

Figura 1 

Secuencia de la Planificación 

 

La planificación guarda una relación directa con las habilidades de lectura y 

comprensión lectora, ya que permite establecer objetivos claros, desarrollar estrategias 

para enfrentarse al texto, organizar la información a lo largo de la lectura, anticipar el 

Establecimiento de 
metas en función de las 

necesidades y 
capacidades.

Planificación y 
organización según las 

acciones y recursos.

Desarrollo de pasos 
para llevar a cabo la 

ejecución.

Selección de 
estrategias.

Anticipación y 
pronóstico para 

predecir consecuencias 
y resultados

Ensayo mental para 
practicar las estrategias

Implementación de 
planes y acciones

Monitoreo y regulación 
para evaluar el 

progreso y llevar a cabo 
ajustes en las acciones

Evaluación de 
resultados y procesos.



48 

 

 
 

contenido y la estructura del texto, monitorear la propia comprensión y realizar los 

ajustes necesarios y, por último, evaluar si tras la lectura se han alcanzado los objetivos 

previstos en la comprensión del texto. De igual manera, también permite un adecuado 

rendimiento escritor, ya que permite elaborar y revisar textos al permitir diseñar 

objetivos y desarrollar planes y estrategias para enfrentarse a problemas y organizar las 

ideas en un orden coherente (Muchiut et al., 2024). 

La organización permite estructurar y coordinar los diferentes recursos que serán 

necesarios para llevar a cabo un plan gracias a la ordenación de la información y las 

tareas, la priorización de las actividades más importantes y la coordinación de los 

diferentes recursos de los que se disponen. Además, es modular, lo que implica que está 

formado por módulos innatos específicos encargados del comportamiento (Rojas, 

2022).  

A pesar de que la planificación y la organización son componentes y procesos 

diferentes, trabajan de manera conjunta, ya que la primera establece qué se debe hacer y 

cómo debe hacerse y, la segunda, se encarga de estructurar y coordinar los recursos que 

serán necesarios para llevar a cabo un plan. Es decir, la planificación establece los pasos 

que deben seguirse y la organización se encarga de gestionar los recursos necesarios 

para llevarlos a cabo. En la Tabla 6 pueden consultarse los subcomponentes tanto de la 

planificación como de la organización.  

Tabla 6 

Componentes de la Planificación y Organización 

Planificación Organización 

Subcomponente Función Subcomponente Función 

Anticipación 

Prever los pasos que 

se necesitarán para 

alcanzar una meta. 

Estructuración de 

información 

Ordenar y categorizar 

datos eficazmente 
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Establecimiento de 

metas 

Identificar y formular 

las acciones 
Priorización 

Establecer el nivel de 

importancia que 

presentan las tareas y 

actividades 

Asignación de 

recursos cognitivos 

Determinar los 

recursos que serán 

necesarios para cada 

tarea 

Coordinación de 

recursos 

Gestionar 

adecuadamente los 

recursos personales, 

materiales y cognitivos 

Secuenciación 

Establecer el orden 

en el que se 

secuenciarán las 

acciones 

Ejecución dual 

Trabajar 

simultáneamente con 

diferentes tipos de 

información 

Monitorización 

Controlar el progreso 

y ajustar el plan 

según necesidades 

Actualización 
Mantener y actualizar la 

información relevante. 

 
 

Inhibición 
Eliminar respuesta o 

información irrelevante. 

Nota: Adaptado de Caballero (2023) 

 

Por lo tanto, la organización de ideas influye directamente en las habilidades de 

lectura, ya que permiten comprender y ordenar los aspectos más importantes que se 

presentan en los textos, permitiendo su comprensión (Caballero, 2023). También influye 

en las habilidades de composición escrita, ya que permite establecer qué estructura 

tendrá el texto, garantizar la claridad y coherencia, y permitir la planificación y revisión 

(Caballero, 2023; Muchiut et al., 2024). 

Como puede observarse, la organización de ideas actúa como puente entre el 

pensamiento y la expresión, lo cual es necesario para llevar a cabo textos escritos 

coherentes y estructurados, además de comprender la estructura y el contenido que se 

presentan en los textos leídos, permitiendo, así, localizar las ideas relevantes, y 

comprender cómo se relacionan entre ellas (Caballero, 2023). 

Toma de Decisiones y Resolución de Problemas 
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La toma de decisiones se define como la habilidad para identificar y seleccionar 

diferentes alternativas para la resolución de un problema en función de las necesidades 

propias y de las consecuencias que arrojará cada alternativa. Esta selección debe ser la 

más conveniente para cada uno (Portellano, 2018). La resolución de problemas es la 

habilidad que permite integrar la información y llevarla a la práctica de manera 

simultánea, previamente a su aprendizaje, para poder obtener las ideas principales 

(Jacobson et al., 2017). Ambas habilidades involucran diferentes regiones cerebrales ya 

que la corteza prefrontal, específicamente las áreas medial y orbitofrontal, juegan un 

papel fundamental a la hora de tomar decisiones, detectar errores y evaluar los riesgos 

(Seçer & Özer, 2022; Uzunlar & Özer, 2023). Además, el surco temporal 

posterosuperior, la unión temporoparietal y la corteza cingulada anterior se encuentran 

implicadas en la toma de decisiones sociales (Abarca et al., 2022). 

Alteraciones en estos componentes ejecutivos dan lugar a dificultades en tareas 

de comprensión lectora y reconocimiento de palabras (Jacobson et al., 2017; Locascio 

et al., 2010; Sesma et al., 2009). 

Monitorización y Autorregulación/Control de la Conducta 

La monitorización permite la supervisión y evaluación del propio desempeño 

(Delgado, 2022). Se relaciona con la metacognición y la capacidad para comprender y 

seleccionar respuestas adecuadas (Gutierrez & Montoya, 2022). Gracias a ella se logra 

permanecer en la ejecución de una tarea (Lemos & Sanavria, 2023; Ribeiro et al., 2022). 

En cambio, la autorregulación implica varios procesos encargados de modular los 

aspectos cognitivos, afectivos y conductuales para el logro de las metas de aprendizaje 

(Barrios et al., 2023), además de ser un predictor significativo del rendimiento 

académico (Vera, 2022). También se ha encontrado asociación directa con la 

motivación, autocontrol y gestión del tiempo (Manso et al., 2023; Sáez et al., 2024). Su 
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desarrollo comienza en la infancia y éste depende de variables de género, nivel 

educativo y estilos parentales (Contreras-Saavedra et al., 2024; Restrepo et al., 2022). 

A su vez, la metacognición facilita el adecuado desempeño en la resolución de 

problemas y en el rendimiento académico. Gracias a la planificación, el seguimiento y 

la evaluación se logra este fin (Llerena et al., 2023; Páez & Eudave, 2024). Además, la 

metacognición ayuda a controlar y supervisar los recursos cognitivos de los que se 

dispongan y, de esta manera, lograr una mejor planificación, verificación y evaluación 

de los logros cognitivos alcanzados (Hidalgo et al., 2023). 

Ambos procesos, metacognición y metacomprensión, son un pilar importante 

para el desarrollo cognitivo, ya que ésta se encarga de planificar, monitorear y evaluar el 

propio aprendizaje, mejorando, a su vez, la autorregulación (Suárez-Rojas et al., 2024), 

la cual está implicada en la mejora de las habilidades de lectoescritura ya que, a partir 

del aprendizaje autorregulado (AAR) se logran avances académicos, fundamentalmente 

en comprensión lectora (Cruz & Quiñones, 2022; Hidalgo-Moncada et al., 2023). 

Ligada a ésta, se encuentra la autoobservación, fundamental para el aprendizaje y la 

resolución de problemas, al permitir mejorar la responsabilidad en el aprendizaje, a 

pesar de tener un uso limitado (Gallardo et al., 2023). 

Otro concepto importante en este contexto es el de autoevaluación, ya que 

influye también de manera positiva en el rendimiento académico. Estudios previos han 

demostrado que esta habilidad mejora la autonomía y el pensamiento crítico (Cruz & 

Quiñones, 2022) y existe una relación positiva entre la autoeficacia y el rendimiento 

académico, al facilitar la autoeficacia y el desempeño académico (Méndez et al., 2023). 

Desde un punto de vista neurobiológico, la monitorización y la autorregulación 

de la conducta implica varias áreas cerebrales y procesos cognitivos, además de 
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encontrarse vinculadas a variables emocionales (Espino et al., 2022). Ambas se 

encuentran reguladas por la corteza cingulada anterior y la corteza prefrontal 

dorsolateral (Larraín-Valenzuela et al., 2022). Las técnicas de imagen multimodal como 

es la (Imagen por resonancia magnética funcional (fMRI), el electroencefalograma 

(EEG) y la tomografía por emisión de positrones (PET), han permitido obtener más 

información sobre qué mecanismos neuronales subyacentes están implicados en la 

autorregulación (Caria & Grecucci, 2023). 

Bases Neuroanatómicas de las Funciones Ejecutivas 

Debido al desarrollo de la neurociencia cognitiva se ha observado un incremento 

de estudios que permiten identificar los sustratos neurales de las funciones ejecutivas en 

los ámbitos de neuropsicología, neurología y tecnología de neuroimagen tanto funcional 

(tomografía por emisión de fotón único [SPECT] y tomografía por emisión de 

positrones [PET]) como estructural (resonancia magnética nuclear [RMN]) (Martínez, 

2017). 

Luria (1980) fue el primero en ofrecer un mapeo de las funciones ejecutivas 

indicando la existencia de tres funcionalidades cerebrales: alerta y motivación; 

recepción, procesamiento y almacenamiento de información y; programación, control y 

verificación de la actividad. La primera de estas funcionales es gestionada gracias al 

sistema límbico y cortical; la segunda, a través de las áreas corticales postreolándicas y; 

la tercera, a partir del córtex prefrontal (López-Silva & Bustos, 2017). 

No obstante, existe discrepancia en su localización, ya que otros autores las han 

ubicado en regiones cerebrales como la cortical y subcortical (Gil, 2020). Otros, en el 

cerebelo y los ganglios basales (López-Silva & Bustos, 2017), como se indicará más 

adelante. 
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A pesar de contar con una gran cantidad de estudios que buscan localizar en qué 

región cerebral se encuentran las funciones ejecutivas, aún no hay un consenso (Zink 

et al., 2020). Existe debate sobre esta localización, ya que en investigaciones recientes 

como la realizada por Zink et al. (2020) se ha observado que no existe una sola región 

cerebral que se encargue de controlar las funciones ejecutivas, sino que se observa un 

entramado de áreas cerebrales con diferentes funciones, desechando la idea de un 

ejecutivo central. En otros estudios se ha observado que están localizadas en el lóbulo 

frontal, lo cual se descubrió mediante estudios en personas con alteraciones en esta área 

a través de técnicas de neuroimagen (Murillo, 2020). 

El lóbulo frontal está formado por tres áreas diferentes (Gómez & Tirapu, 2012): 

• La corteza motora-premotora, formada por el giro precentral, área motora 

primaria (área de Brodmann 4), área suplementaria motora (parte medial del 

área de Brodmann 6), área de Broca (área de Brodmann 44 y 45), área de 

producción del lenguaje (área de Brodmann 44) y área de control visual 

voluntario (área de Brodmann 19), aunque éste involucra a la corteza visual 

(áreas de Brodmann 17 y 18) y las áreas de la corteza frontal encargadas del 

control motor y atención visual. 

• La corteza prefrontal compuesta por la corteza lateral dorsolateral (áreas de 

Brodmann 9 y 46), corteza ventromedial (área de Brodmann 47) y corteza 

orbital (área de Brodmann 11) con el polo frontal (área de Brodmann 10). 

• La corteza paralímbica, formada por la región anterior del giro en el cíngulo 

(áreas de Brodmann 24, 25 y 32). 

Las áreas primarias del lóbulo frontal se encargan del inicio y ejecución de 

movimientos voluntarios; y las áreas asociativas, de adquirir, aprender y almacenar los 
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procesos motores y el lenguaje expresivo llevado a cabo en el área de Broca (Murillo, 

2020). 

La corteza prefrontal es una parte importante del lóbulo frontal, que no se 

extiende a lo largo de toda la zona anterior de la corteza cerebral, sino que es una región 

específica del lóbulo frontal, que ocupa un 20-30% del lóbulo frontal total (Martínez, 

2017), es decir, aproximadamente un tercio de la corteza cerebral total (Gómez & 

Tirapu, 2012; Portellano, 2018). Tiene como objetivo regular la actividad mental de 

orden superior (Junquera, 2022), en el que tienen lugar importantes cambios que 

permiten la maduración de las funciones ejecutivas (Codina et al., 2022), las cuales 

terminan de madurar a los 20 años aproximadamente. No obstante, otros estudios 

afirman que su maduración no culmina hasta los 29 años (Romine & Reynolds, 2005; 

Tirapu et al., 2018). Por lo cual, las funciones ejecutivas, al ubicarse en esta área, 

buscan la supervisión de las diferentes actividades mentales que se llevan a cabo y 

programar y ejecutar las acciones, resolver problemas, planificar y controlar conductas 

que permiten el cumplimiento de las metas, lograr una atención sostenida para suprimir 

distractores y activar la memoria de trabajo para centrarse, de manera simultánea, en 

diferentes tipos de información (Portellano, 2018). 

Además, la corteza prefrontal permite el comportamiento dirigido a metas y la 

autorregulación a partir de las siguientes manifestaciones: 

• Regula los procesos cognitivos de bajo nivel, ya que cumple el rol de centro 

de control con el que modula los procesos de percepción y respuestas motoras 

(Snyder et al., 2015). 
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• Permite tomar decisiones, evaluar riesgos, planificar, priorizar y secuenciar 

acciones, además de la adaptación a situaciones novedosas (Snyder et al., 

2015). 

• Estructura temporalmente la conducta al organizar temporalmente el 

comportamiento necesario para llevar a cabo una acción (Fuster, 1989). 

• Integra la información separadamente de la percepción, acción y cognición en 

secuencias para alcanzar un objetivo, mediante la cooperación con estructuras 

subcorticales y áreas neocorticales (Fuster, 1989). 

• Mantiene presentes los objetivos y las reglas que permiten llevar a cabo una 

tarea (Miller & Cohen, 2001). 

• Permite el control de la atención y la supresión de distractores (Fuster, 1989). 

En cuanto a la anatomía funcional se observan tres regiones diferentes ubicadas 

en la corteza prefrontal (Tabla 7). 

Tabla 7 

Regiones Cerebrales de la Corteza Prefrontal 

Regiones Localizaciones Habilidades asociadas 

Área dorsolateral 
Polo anterior del 

lóbulo frontal 

Inteligencia fluida, memoria de trabajo, 

actualización, razonamiento, organización 

temporal de conductas, producción de 

comportamientos voluntarios, creación de 

nuevos conceptos y resolución de 

problemas complejos. 

Área cingulada o 

medial 

Cara medial del lóbulo 

frontal 

Motivación, iniciación de tareas, velocidad 

de procesamiento, control, inhibición y 

mantenimiento de la atención sostenida. 

Área orbitaria o 

ventral 

Cara ventral anterior 

del lóbulo frontal 

Selección de metas, regulación y control 

emocional, capacidad de interacción, 

autoconcepto, toma de decisiones, 

adaptación a las normas sociales 

establecidas y ética. 

Nota. adaptado de Gómez y Tirapu (2012) y Portellano (2018) 
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Por otro lado, el córtex motor primario regula la ejecución motora y, el premotor, 

guía los movimientos a ejecutar (Martínez, 2017). Además, “el cuerpo calloso juega un 

papel importante en los procesos ejecutivos, fundamentalmente sus segmentos 

anteriores” (Ribeiro et al., 2022, p. 202). 

En la Figura 2 se puede observar un resumen de las diferentes estructuras 

cerebrales que están involucradas en las funciones ejecutivas. 

En cuanto a los componentes de las funciones ejecutivas y su ubicación cerebral, 

se observa que la memoria de trabajo se encuentra ubicada en la corteza prefrontal 

dorsolateral; la flexibilidad cognitiva, en la corteza prefrontal medial y; la inhibición, en 

el área orbitofrontal, prolongación del sistema límbico (Bausela, 2014b). 

Figura 2 

Estructuras Cerebrales Involucradas en el Funcionamiento Ejecutivo 

 

En estudios previos se han encontrado diferentes grupos de materia gris ubicados 

en el córtex temporal posterior izquierdo relacionado con el buen funcionamiento de la 

memoria de trabajo y éste, a su vez, con las áreas auditivo-sensoriales y las regiones 

prefrontales izquierda e inferior, las regiones prefrontales dorsolateral bilateral y 
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parietal anterior, el giro angular izquierdo, el córtex hipocampal izquierdo y el tálamo 

derecho (Wolf et al., 2010). De esta manera, si una persona presenta cambios 

endogenotípicos en el córtex temporal posterior izquierdo podría provocar cambios en 

esta función cognitiva (Männel et al., 2015). Autores como Zink et al. (2020) y Ribeiro 

et al., (2023) ubicaron la memoria de trabajo en el fascículo longitudinal superior y la 

corteza prefrontal dorsolateral, mientras en la corteza prefrontal ventrolateral o inferior, 

el mantenimiento de la información en la memoria de trabajo (Collette et al., 2005; 

Diamond, 2013; Fuster, 1989; Petrides & Milner, 1982; Stuss et al., 2002; Tirapu et al., 

2012).  

Como puede observarse, depende de varias áreas cerebrales, como las anteriores,  

para la memoria de trabajo y, las posteriores, para mantener la información 

temporalmente (Muñoz et al., 2012). No obstante, tiempo después, se observó que en la 

memoria de trabajo intervienen la corteza sensorial, además de las áreas prefrontales y 

parietales, como la media del lóbulo temporal (Lazar, 2017) 

Una de las mayores aportaciones las realizó Goldman-Rakic (1998) mediante el 

estudio de la actividad neuronal en monos despiertos durante actividades de memoria de 

trabajo visuales a corto plazo. A través de sus estudios pudo observar que hay una 

activación neuronal continua en la corteza frontal, la cual estaba asociada a un adecuado 

recuerdo de la información y que, si no se activaba de manera continua, denotaba un 

fracaso en el recuerdo. Con ello, se puede deducir que la memoria de trabajo depende de 

varias localizaciones de la corteza frontal. A pesar de ello, Baddeley (2012) tenía su 

propia visión, ya que propuso que existe un circuito complejo subyacente a la agenda 

visoespacial y que, a partir de los nuevos descubrimientos que se han ido sucediendo a 

partir de Goldman-Rakic, acerca de la existencia de células similares en otras áreas 

cerebrales, siguen su línea. 
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Por otro lado, en investigaciones recientes se ha observado que en la memoria de 

trabajo está implicada una red neuronal compleja en la que la corteza prefrontal cumple 

un rol esencial, con la corteza prefrontal dorsolateral interactuando con la corteza 

parietal precuneal, permitiendo monitorear la información (Petrides et al., 2024). 

Además, parece que las diferentes subregiones de la corteza prefrontal se especializan 

en funciones específicas relacionadas con la memoria de trabajo. La corteza prefrontal 

medial está implicada en la codificación, mantenimiento y recuperación de la 

información (Kidder et al., 2024), mientras que la corteza prefrontal lateral se asocia a 

la asignación de recursos de la memoria de trabajo y no únicamente al almacenamiento 

de información (Hallenbeck et al., 2025). Además, la corteza prefrontal ventrolateral 

forma parte de un sistema modular de la memoria de trabajo formado por otras regiones 

corticales y subcorticales (Segal & Elkana, 2023). Existen otras estructuras que también 

participan en estos procesos, como es la corteza parietal, la cual ayuda en la 

representación visual de la memoria de trabajo en la corteza occipitotemporal (Xu, 

2023). En cambio, la rama dorsal del fascículo arqueado juega un importante papel en la 

memoria de trabajo fonológica (Barbeau et al., 2023). No obstante, Comeaux et al. 

(2023) han observado que las oscilaciones que tienen lugar en la corteza prefrontal en 

áreas sensoriales facilitan la memoria de trabajo. 

Gracias a que la corteza frontopolar ha aumentado, hemos podido mejorar 

nuestras capacidades de memoria de trabajo, integrar información y abstraer más 

eficazmente (Levy, 2024). Por otro lado, se ha observado que en diferentes subregiones 

de la corteza prefrontal se realizan funciones especializadas a lo largo de tareas de 

memoria de trabajo (Sonneborn et al., 2024). 

En cambio, una alteración en el córtex prefrontal izquierdo provoca dificultades 

en la inhibición (Alahmadi, 2017). Además, las dificultades lectoescritoras pueden estar 
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asociadas a una posible menor actividad, tanto en la corteza prefrontal izquierda como 

parietal, además de en el cerebelo (Beneventi et al., 2010). Otros autores la sitúan en la 

corteza prefrontal orbitofrontal (Junquera, 2022) y otros, en la región ventrolateral 

derecha del córtex prefrontal (Martín, 2010). 

En estudios de resonancia magnética funcional se ha observado activación de las 

áreas prefrontales, especialmente en el giro frontal inferior derecho y en la corteza 

cingulada anterior, el lóbulo parietal superior y los ganglios basales (Cao et al., 2017; 

Cao et al., 2023; Pan & Wang, 2023). 

En una investigación llevada a cabo por Ribeiro et al., (2022) observaron, 

mediante un estudio causal y correlacional, que el fascículo longitudinal superior juega 

un papel importante en la memoria de trabajo. El objetivo del estudio fue identificar qué 

tractos de materia blanca están asociados con la memoria de trabajo y el control 

inhibitorio. Por otro lado, Rodríguez-Nieto et al. (2022) observaron una red 

frontoparietal que no solo lleva a cabo la inhibición, sino también la actualización y el 

desplazamiento. Este mismo autor localizó la inhibición en el hemisferio derecho. Otros 

autores como Ribeiro et al. (2023) y Ardila (2019) la relacionan con la red de tractos 

lateralizados a la derecha, incluyendo radiación talámica anterior y el haz del cíngulo. 

Otros autores confirman que está relacionada con el fascículo longitudinal superior, vía 

de sustancia blanca encargada de conectar vías corticales y subcorticales, involucradas 

en el control cognitivo y el funcionamiento ejecutivo. Este fascículo conecta áreas de la 

corteza prefrontal, corteza temporal y corteza parietal para que tengan lugar la atención, 

memoria de trabajo e inhibición. No obstante, la ésta tiene lugar fundamentalmente en 

la corteza prefrontal, ya que se ocupa de coordinar las respuestas impulsivas con ayuda 

de otras regiones de la red de control (Ribeiro et al., 2023). Otros autores la sitúan en la 

unión frontal inferior y la red cingulada media-insular (Kupis & Uddin, 2023). Por lo 
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tanto, depende de la corteza prefrontal dorsolateral para el control cognitivo; de la 

corteza orbitofrontal, para la regulación emocional; y de los ganglios basales, para la 

inhibición motora, que al trabajar juntos permiten suprimir respuestas y conductas 

inapropiadas, pudiendo así regular el comportamiento (Diamond, 2013). 

De manera más específica, la flexibilidad cognitiva, inicialmente, fue situada en 

la corteza prefrontal dorsolateral o inferior, junto a la corteza prefrontal medial y 

posterior y el lóbulo parietal (Collette et al., 2005; Diamond, 2013; Fuster, 1989; Stuss 

et al., 2002; Tirapu et al., 2012). Posteriormente, se localizó en la corteza frontoparietal, 

fundamentalmente en el giro frontal medio y la unión temporoparietal (Sami et al., 

2023), además de incluir la unión frontal inferior y las cortezas insular y cingulada 

anterior dorsal (Kupis & Uddin, 2023). En el control atencional están involucradas 

varias regiones corticales y subcorticales (Boshra & Kastner, 2022), como la red de 

atención dorsal (DAN) y la red de atención ventral (VAN) en procesos de atención 

descendente y ascendente, respectivamente (Tosoni et al., 2023). Además, gracias a ella 

es posible retomar la lectura adecuadamente. Por otro lado, se ha observado que la 

corteza cingulada anterior juega un papel central en la atención sostenida, aunque 

también está involucrada en el control de impulsos (Jendryka et al., 2023). En cuanto a 

la planificación y organización, en estudios previos, se han identificado como áreas 

cerebrales la corteza premotora dorsal y el lóbulo parietal superior anterior (Ariani 

et al., 2023). Además, el cerebelo también se encuentra involucrado en la planificación 

motora gracias al bucle corticocerebeloso funcional (Zhu et al., 2023). En la toma de 

decisiones también se han localizado diferentes regiones y redes neuronales. La corteza 

prefrontal orbitofrontal y la dorsolateral juegan un rol importante en la toma de 

decisiones (Gore et al., 2023). Además, se ha observado que en ésta se encuentran 

involucrados procesos ejecutivos calientes y fríos (Rovelli & Allegretta, 2023). En la 
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resolución de problemas se encuentra involucrada la corteza prefrontal lateral y el 

hipotálamo (Uzunlar & Özer Kaya, 2023) y, en los de tipo espacial, la corteza 

orbitofrontal, el hipocampo y la corteza prefrontal (Zarr & Brown, 2023). En la 

monitorización se encuentran implicados sustratos neuronales, fundamentalmente el 

lóbulo VI del cerebelo (Lavallé et al., 2023). Además, aquellas personas con problemas 

conductuales presentan una menor activación de la amígdala y la corteza temporal 

(Berluti et al., 2023). En cambio, las zonas del lóbulo frontal medial y las 

centromediales de la corteza prefrontal están implicadas en la parte emocional de la 

conducta ejecutiva (Ardila, 2019; Fuster, 2002; Zelazo & Carlson, 2023). Y, por último, 

la resolución de problemas se asocia con la región prefrontal, fundamentalmente con las 

cortezas dorsolateral y ventromedial (Ardila, 2019). 

Por otro lado, las funciones ejecutivas pueden clasificarse en función del área 

cerebral involucrada: funciones ejecutivas frías, aquellas en las que entra en juego el 

córtex prefrontal dorsolateral, o funciones ejecutivas calientes, en las que se activa la 

corteza prefrontal ventromedial. En la Tabla 8 pueden observarse qué habilidades se 

incluyen en cada uno de estos tipos. Esta clasificación no es rígida ya que varias de 

estas habilidades involucran una combinación de ambas.  

Tabla 8 

Clasificación de las Funciones Ejecutivas en Función del Área Cerebral Involucrada 

Funciones ejecutivas cool Funciones ejecutivas hot 

Monitoreo. 

Resolución de problemas. 

Resistencia a la interferencia. 

Secuenciación de acciones. 

Planificación. 

Flexibilidad cognitiva. 

Toma de decisiones. 

Control de impulsos. 

Retroalimentación emocional. 

Estrategias de cooperación. 

Empática. 

Mentalización (teoría de la mente). 
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Memoria de trabajo. 

Control atencional. 

Retroalimentación. 

Razonamiento verbal. 

Categorización. 

Formación de conceptos. 

Desempeño de multitarea. 

Manejo de estímulos nuevos. 

Administración del esfuerzo. 

Nota: adaptado de López-Silva y Bustos (2017) 

Los niños con dificultades lectoras muestran inmadurez en el córtex frontal 

(Alahmadi, 2017) y, aquellos con déficits en atención visual muestran baja actividad en 

lóbulo parietal superior bilateral (Lobier et al., 2012; Peyrin et al., 2012; Reilhac et al., 

2013). Por este motivo, la atención visual se relaciona con el área parietal superior tanto 

en tareas verbales como no verbales (Lobier et al., 2012; Lobier et al., 2014; Peyrin 

et al., 2012; Reilhac et al., 2013). En cambio, las lesiones en el córtex prefrontal 

orbitofrontal se asocian a dificultades en el control inhibitorio, regulación de la 

conducta social y emocional, toma de decisiones basadas en recompensas y castigos, y 

la adaptación del comportamiento a cambios en el entorno (Collette et al., 2005; Fuster, 

1989; Stuss et al., 2002; Takeuchi et al., 2013). Esta área se asocia con las funciones 

ejecutivas calientes o emocionales (Zelazo & Müller, 2002). Si esta área está afectada se 

origina un déficit de control inhibitorio, dando lugar a impulsividad, dificultad para 

demorar la gratificación, comportamientos antisociales, toma de decisiones 

inadecuadas, perseveración en conductas previamente recompensadas a pesar de 

consecuencias negativas, y alteraciones en la regulación emocional (Collette et al., 

2005; Fuster, 1989; Stuss et al., 2002; Takeuchi et al., 2013; Zelazo & Müller, 2002). 

Las lesiones en el córtex prefrontal ventromedial dan lugar a alteraciones emocionales y 

dificultades en la toma de decisiones emocionales en situaciones ambiguas o de riesgo. 
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Por ello, juegan un papel crucial en el juicio y toma de decisiones, además de en la 

regulación conductual tanto emotiva como social (Ardila et al., 2019; Fuster, 2002; 

Zelazo & Müller, 2002). Aquellas personas con alteraciones ejecutivas presentan una 

menor actividad en las regiones frontestriales o prefrontales (Fadaei et al., 2017). 

En este contexto, existen tres tipos de trastornos originados por lesiones en las 

regiones cerebrales frontales (Periáñez et al., 2012): 

● El síndrome disejecutivo, debido a una alteración en el funcionamiento 

ejecutivo (Tabla 9). 

● El síndrome desinhibido o pseudocapático, debido a una desinhibición 

conductual. 

● El síndrome apático, debido a una disminución de conductas espontáneas, 

indiferentes y con falta de afecto. 

Tabla 9 

Características del Síndrome Disejecutivo por Áreas 

Área Alteraciones 

Cognitiva 

Dificultades en la atención focalizada, alternante, sostenida y dividida. 

Dificultades en la planificación e inhibición conductual. 

Falta de lenguaje interno. 

Dificultad en la planificación del tiempo y realización de actividad. 

Dificultad de razonamiento y abstracción. 

Falta de habilidad para llevar a cabo tareas nuevas. 

Pensamiento lento y ejecución de acciones. 

Dificultades metacognitivas. 

Fracaso escolar. 

Emotiva 

Incremento de impulsividad y desinhibición comportamental. 

Agresividad. 

Cambios de estado de ánimo y labilidad emocional. 

Falta de empatía. 
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Dificultad de adaptación a normas. 

Desmotivación. 

Afecto plano. 

Incapacidad para valorar las consecuencias de sus propios actos. 

Dificultad para aprender de las experiencias. 

Dificultad en la autocrítica y autocorrección. 

Nota. Adaptado de Portellano (2018) 

Si esta disfunción ejecutiva tiene lugar en la infancia se observarán diferentes 

dificultades en función del área prefrontal afectada (Tabla 10). 

Tabla 10 

Dificultades en la Disfunción Ejecutiva en la Infancia en Función del Área Prefrontal 

Afectada 

Área prefrontal 

afectada 
Dificultades 

Dorsolateral 

Dificultad en la atención sostenida a lo largo de una tarea. 

Dificultad en la memoria operativa. 

Disminución de la flexibilidad mental. 

Dificultades de metacognición y metamemoria. 

Dificultades para adquirir conocimientos nuevos. 

Cingulada o medial 

Desmotivación. 

Apatía generalizada. 

Disminución en la velocidad de procesamiento con dependencia 

excesiva del ambiente. 

Bajo estado de ánimo. 

Orbitaria o ventral 

Dificultades para adaptarse e integrarse con los demás. 

Dificultades para interiorizar y aceptar normas. 

Dificultad para tomar decisiones correctas. 

Ausencia de empatía. 

Nota. Portellano (2018) 

Como puede observarse, la corteza prefrontal juega un papel importante, pero las 

funciones ejecutivas no se ubican exclusivamente en ellas, ya que dependen de un 

sistema cerebral más complejo en el que se involucran otras áreas y conexiones. No 

obstante, la corteza prefrontal, al caracterizarse por una alta conectividad, juega un 
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papel central en estas redes, gracias a lo cual tienen lugar la coordinación y regulación 

necesarias para poder llevar a cabo un adecuado control ejecutivo (Junquera, 2022). 

Este autor, expone que en estudios recientes se ha observado que la corteza prefrontal, 

como se ha indicado con anterioridad, ejerce un control superior en las funciones 

ejecutivas ubicadas en las estructuras basales, observándose que las actividades 

rutinarias se ubican en sistemas subcorticales.  

No obstante, gracias al gran número de estudios, en los que se emplearon 

técnicas de neuroimagen y que buscaban analizar las bases neuroanatómicas de las 

funciones ejecutivas, se ha pasado de ubicar a éstas únicamente en el lóbulo frontal, 

debido a la idea de que la corteza prefrontal se encuentra conectada con otras áreas 

cerebrales como las corticales, subcorticales y cerebelosas (Junquera, 2022). 

Desarrollo del Funcionamiento Ejecutivo en la Infancia 

El desarrollo de las funciones ejecutivas en la infancia se estima como la base del 

futuro desarrollo cognitivo, social, emocional y académico (Arnaiz, 2021; García, 2023; 

Jiménez, 2021). Esto se debe a los siguientes motivos: 

● Mejoran el rendimiento académico debido a que permiten organizar, recordar 

y administrar adecuadamente el tiempo y lograr las metas establecidas (Yépez 

et al., 2020). Además, en la etapa de infantil permite predecir la capacidad 

cognitiva futura y la preparación para etapas posteriores, además de iniciarse 

en las primeras habilidades académicas (Romero et al., 2017) y ayudar en el 

aprendizaje de la lectoescritura y matemáticas (García, 2023; Romero et al., 

2017). 

● Regulan el comportamiento (García, 2023; Romero et al., 2017), controlan 

los comportamientos impulsivos y permiten seguir instrucciones (Romero 
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et al., 2017). Además, ayudan en la regulación emocional (Ait-Abdellah-

Sefian et al., 2024; Arnaiz, 2004; Buenaño & Pillajo, 2025; Jiménez-Martínez 

et al., 2021), a comprender y responder correctamente a las emociones de los 

demás e interactuar socialmente (Jiménez, 2021). 

● Fomentan la autonomía, ya que permiten tomar decisiones y gestionar el 

tiempo eficazmente (Ait-Abdellah-Sefian et al., 2024). 

● Permiten la planificación y organización y, por lo tanto, adquirir capacidad y 

conductas que permiten alcanzar los objetivos (Arnaiz, 2021). 

● Mejoran la atención y concentración evitando distracciones (Ait-Abdellah-

Sefian et al., 2024; García, 2023; Gil, 2018). 

● Permiten la adaptación a nuevas situaciones y entornos (Ait-Abdellah-Sefian 

et al., 2024; Miyake et al., 2000). 

Por este motivo, un insuficiente desarrollo del funcionamiento ejecutivo tiene 

consecuencias a nivel académico, social, emocional y conductual, entre otras (Tabla 

11). 

Tabla 11 

Consecuencias de un Inadecuado Desarrollo de las Funciones Ejecutivas 

Nivel académico Nivel social Nivel emocional y conductual 

Menor nivel académico en 

etapas posteriores. 

Interacciones con el entorno 

ineficaces 

Alteraciones en la regulación 

emocional 

Menor preparación escolar Dificultades sociales 

Comportamientos 

malinterpretados como falta de 

educación, desobediencia o 

agresividad 

Menor adquisición de 

habilidades académicas 

Dificultad para controlar el 

comportamiento en función 

de las demandas sociales 

Conducta impulsiva, 

hiperactiva y desorganizada 
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Problemas de aprendizaje 
Problemas de comprensión 

social 
Baja autoestima 

Dificultad en la abstracción 

de conceptos matemáticos 
Aislamiento social Agresividad 

Dificultad en la resolución 

de problemas matemáticos 
  

Dificultad en el cálculo   

Nota: adaptado de Arnaiz (2021), Gamboa et al. (2018), García (2023), Gil (2018), 

Romero et al. (2017), Sandoval et al. (2019) y Shonkoff y Garner (2017). 

Maduración de las Funciones Ejecutivas 

El desarrollo de las funciones ejecutivas comienza desde la infancia y va 

desarrollándose hasta la edad adulta temprana (Kupis & Uddin, 2023; Veraksa & 

Veraksa, 2023), aunque otros autores estiman el final del desarrollo en la adolescencia, 

en torno a los 20 años (Pérez et al., 2012; Portellano, 2018; Raver & Blair, 2016) o 29 

años (Romine & Reynolds, 2005; Tirapu et al., 2018; Zelazo et al., 2004). Además, este 

desarrollo ocurre porque en la región prefrontal suceden diversos cambios 

neuroanatómicos como el “crecimiento dendrítico y celular, la generación de mielina, la 

activación de procesos neuroquímicos y el establecimiento de nuevas conexiones 

sinápticas” (Portellano, 2018, p. 100). A lo largo de este tiempo, las situaciones 

experimentadas van creando una gran red neuronal encargada de fortalecer las 

diferentes funciones ejecutivas mediante diversos procesos regresivos como es la poda 

sináptica (O’Hare & Sowell, 2008). Estos hallazgos produjeron un gran interés entre los 

investigadores lo que dio lugar a un aumento de estudios sobre ello y observaron que las 

experiencias vividas estaban estrechamente relacionadas con los circuitos neuronales 

cerebrales de las funciones ejecutivas (Zelazo, 2015). 

Más concretamente, en la etapa infantil se produce un desarrollo muy intenso de 

las funciones ejecutivas (Best et al., 2011; Flores-Lázaro et al., 2014) debido a cambios 
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estructurales, neurológicos y funcionales de la corteza prefrontal (Anderson, 2002; 

Dumontheil et al., 2008). No obstante, no todos sus componentes se desarrollan al 

mismo ritmo, ya que cada persona presenta una trayectoria diferente (Clark et al., 2013; 

Santa-Cruz, 2017; Tirapu et al., 2018, 2018). Por este motivo, su desarrollo es gradual y 

no lineal, existiendo diferentes ritmos de maduración (Jiménez, 2021). 

Etapas del Desarrollo de las Funciones Ejecutivas 

Primera Infancia (0-3 años). El desarrollo de las funciones ejecutivas se inicia 

en la primera infancia (Huizinga et al., 2006; Romine & Reynolds, 2005; Wiebe et al., 

2011; Zelazo et al., 2004) a partir del desarrollo afectivo. Por ello, las funciones 

ejecutivas pueden entenderse desde un punto de vista emocional hereditario (hot) y 

metacognitivo adquirido por influencia cultural (cool) (López-Silva & Bustos, 2017). 

Ambos puntos de vista permiten la adaptación al medio al regular e integrar la 

información de tipo emocional y cognitivo (Bausela, 2014; Verdejo-García & Bechara, 

2010). Este desarrollo se inicia con la intención del niño de imitar las conductas hasta 

que logra comprenderlas, tanto a nivel cognitivo como emocional, y sea capaz de 

anticipar y reconocer los motivos por los que se ejecuta la conducta a imitar (Tirapu 

et al., 2018). 

Las primeras funciones ejecutivas que surgen son el control atencional y la 

flexibilidad cognitiva (López-Silva & Bustos, 2017). A los seis meses de vida surge la 

retención de manifestaciones sencillas (Yépez et al., 2020) y a los siete u ocho meses, la 

memoria de trabajo y control inhibitorio (Bausela, 2024). El primer momento en el que 

el desarrollo de las funciones ejecutivas toma su máximo potencial es a los doce meses; 

el segundo, a los cuatro años; y el tercero, desde los ocho años a las once o doce años 

(López-Silva y Bustos, 2017; Romine & Reynolds, 2005; Zelazo et al., 2004). 
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A lo largo de esta etapa tienen lugar los siguientes acontecimientos (Figura 3): 

● Insuficiente metabolización, llevada a cabo en el área prefrontal dentro de los 

primeros meses de vida (Murillo, 2020). 

● Primer incremento de la actividad prefrontal (áreas dorsolaterales y mediales) 

al año de vida (Murillo, 2020). 

● Retención de información no visible a los ocho meses (Portellano, 2018), al 

contar con la habilidad de representación mental gracias a la memoria de 

trabajo (retención de información) y a la inhibición de respuestas no eficaces 

(Diamond, 2016; Pérez et al., 2012). 

● Coordinación entre medios y fines, entre los 8 y 12 meses, lo que permite 

establecer objetivos y planificar cómo alcanzarlos mediante las acciones 

pertinentes. Esto marca el inicio de la habilidad de resolución de problemas 

(Pérez et al., 2012). 

● Surge el control inhibitorio a los 18 meses (Portellano, 2018). 

● Mayor alcance de densidad sináptica prefrontal a los dos años, aunque va 

ascendiendo hasta llegar a los doce años, al presentar el mismo nivel que un 

adulto (Pérez et al., 2012; Portellano, 2018). 

● A los dos años, el niño presenta adecuada inhibición y capacidad para 

mantener y manipular la información recibida al llevar a cabo 

representaciones arbitrarias de reglas (Portellano, 2018). 

Edad Preescolar (4-6 años). Algunos autores indican que los niños entre los dos y 

cuatro años ya presentan inhibición de respuestas automáticas (Gandolfi et al., 2014), 

memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva (Caughy et al., 2013), pero otros indican 

que es a los seis años el momento en el cual tiene lugar el desarrollo de la inhibición, y 
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a los siete años el desarrollo de la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Wu 

et al., 2011). 

Figura 3 

Cronología del Desarrollo del Funcionamiento Ejecutivo en la Primera Infancia (0-3 

años) 

 

A lo largo de esta etapa tienen lugar los siguientes acontecimientos (Figura 4): 

● Aumento de la actividad metabólica de la corteza prefrontal a los cuatro años 

(Murillo, 2020). 

● Formación de las capas dorsolateral, medial y ventral que forman la corteza 

prefrontal (Murillo, 2020). 

● La actividad metabólica cerebral que surge por un aumento de tareas 

energéticas de la mielina y por las mayores conexiones sinápticas (Pérez 

et al., 2012; Portellano, 2018). 

● Mejora de la memoria de trabajo e inhibición (Pérez et al., 2012; Portellano, 

2018). debido a que es posible interiorizar reglas para monitorear el 

comportamiento (Portellano, 2018). 

6 meses

•Retención de manifestaciones simples.

7-8 meses

•Primeras señales de memoria de trabajo e inhibición.

1 año

•Control inhibitorio básico.

2 años

•Mejoras en inhibición  y memoria de trabajo.

3 años

•Habilidades básicas de funciones ejecutivas.
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● A los tres años, aún no se presenta un domino de la inhibición del set mental 

activo, que permite alternar el foco atencional y la presencia de un novedoso 

set mental (Pérez et al., 2012). No obstante, se desarrolla la atención selectiva 

(Veer et al., 2017) y la flexibilidad mental (Portellano, 2018). 

● A los cuatro años son capaces de dirigir su atención hacia el estímulo 

correcto, ya que pueden inhibir lo irrelevante, desarrollándose así su 

desarrollo metacognitivo (Pérez et al., 2012; Portellano, 2018). También 

desarrollan la teoría de la mente logrando la representación del estado mental 

del otro (Pérez et al., 2012). 

● A los cinco años empiezan a desarrollar la autorregulación y la adaptación 

comportamental y emocional en función del ambiente al poder mantener, 

manipular y transformar la información (Portellano, 2018). 

Figura 4 

Cronología del Desarrollo del Funcionamiento Ejecutivo en la Edad Escolar (4-6 años)

 

Edad Escolar (7-12 años). A lo largo de esta etapa tienen lugar los siguientes 

acontecimientos (Murillo, 2020; Pérez et al., 2012; Portellano, 2018) (Figura 5): 

● Disminuye la activación de las regiones dorsolaterales y ventrales bilaterales 

de la corteza prefrontal y de las regiones parietales. 

4 años

• Desarrollo del autocontrol y adaptación

5 años

• Desarrollo de la inhibición , memoria de trabajo y 
flexibilidad cognitiva.

6-8 años

• Detección de elecciones de riesgo
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● Desde los seis años hasta la adolescencia tiene lugar la metacognición. 

● A los siete años se desarrolla la memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad 

cognitiva. 

● A los ocho años logran la autorregulación conductual y la adaptación al 

entorno, aunque con rasgos impulsivos e impedimentos para planificar 

acciones. 

 

Figura 5 

Cronología del Desarrollo del Funcionamiento Ejecutivo en la Edad Escolar (7-12 

años) 

 

Adolescencia (12-18 años). El niño a los doce años ya debería contar con una 

adecuada organización cognitiva, similar a la de un adulto, ya que ésta se completará en 

torno a los 20 años (Pérez et al., 2012; Portellano, 2018; Raver & Blair, 2016) o 29 años 

(Romine & Reynolds, 2005; Tirapu et al., 2018; Zelazo et al., 2004). 

A lo largo de esta etapa tienen lugar los siguientes acontecimientos (Murillo, 

2020; Pérez et al., 2012; Portellano, 2018). 

5-10 años

•Desarrollo de la metacognición,  control emocional y 
planificación simplificada

9-11 años

•Mejora del control inhibitorio  y memoria de trabajo 
visoespacial

10-14 años

•Maduración de la memoria de trabajo, control inhibitorio y 
flexibilidad cognitiva

12-15 años

•Desarrollo de la memoria de trabajo visoespacial secuencia y 
flexibilidad cognitiva.
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● Al inicio de la adolescencia, se produce un aumento de la mielinización de la 

corteza prefrontal y de las regiones subcorticales, permitiendo la creación de 

circuitos corticolímbicos, los cuales permiten desarrollar las funciones 

ejecutivas. 

● A los doce o trece años, la planificación y memoria prospectiva adquieren los 

mismos niveles que los de un adulto. 

● Mejoran las operaciones lógicas formales, el control inhibitorio, la 

flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo. 

Desarrollo de los Componentes Específicos de las Funciones Ejecutivas 

La memoria de trabajo inicia su desarrollo en la infancia (Tirapu et al., 2018) y 

finaliza en la adolescencia y juventud (Buenaño & Pillajo, 2025) comenzando con el 

control y la regulación motora (Yépez et al., 2020). Se ha observado que entre los nueve 

y once años se potencia la memoria de trabajo visoespacial, mientras que entre los doce 

y quince años, la visoespacial secuencial (Tervo-Clemmens et al., 2023). En la Figura 6 

se muestra su evolución. 

Figura 6 

Evolución en el Desarrollo de la Memoria de Trabajo 

 

2 años

• Acceso, 
manipulación y 
mantenimiento de la 
información.

2-5 años

• Avance notable en 
FE y memoria de 
trabajo.

5 años

• Memoria de trabajo, 
clave en las FE.

6-8 años

• Desarrollo en la 
detección de 
elecciones de 
riesgo.

9-11 años

• Desarrollo de la 
memoria de trabajo
visoespacial.

10 años

• La planificación y 
generación verbal 
logran niveles de 
adulto.

12-15 años

• Desarrollo de la 
memoria de trabajo
visoespacial 
secuencial.

15-18 años

• Cambios pequeños 
y significativos en 
las FE.

18-20 años

• La memoria de 
trabajo se estabiliza 
en niveles adultos.
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El control inhibitorio está presente desde la infancia (Tirapu et al., 2018) hasta la 

adolescencia (Wiebe et al., 2008). En la Figura 7 puede observarse cómo evoluciona a 

lo largo de los años. 

Figura 7 

Evolución en el Desarrollo del Control Inhibitorio 

 

Nota. Adaptado de Arnaiz (2021), Bausela (2024), Buenaño y Pillajo (2025), Ernst y 

Stelley (2024), Gamboa et al. (2018), García (2023), Tervo-Clemmens et al. (2023) y 

Yépez et al. (2020).  

La flexibilidad cognitiva comienza su desarrollo en la infancia, a partir del 

control de la mirada y del alcance (Yavaşlar et al., 2023), continuándose hasta la edad 

adulta (Buenaño & Pillajo, 2025). A pesar de que en la infancia y la adolescencia es 

cuando su desarrollo tiene mayor impacto, es en ésta última y adultez cuando madura la 

capacidad de pensar (Yavaşlar et al., 2023). En la Figura 8 se muestra su evolución y 

desarrollo. 

Figura 8 

Evolución en el Desarrollo de la Flexibilidad Cognitiva 

Alrededor de un año

• Se inicia el control de respuestas motoras

7-8 meses

• Signos tempranos de inhibición 

Tras los 12 meses

• Inhibición de conductas en respuestas nuevas

2 años

• Mejora en la INH y regulación de respuestas

3 años

• Inhibición de comportamientos instintivos
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Nota. Adaptado de Licardo et al. (2023), Tirapu et al. (2018) y Yavaşlar et al., 2023. 

El control atencional comienza a desarrollarse a partir de los cinco años y 

continúa su camino a lo largo de la media infancia hasta la adolescencia. No obstante, el 

desarrollo del control atencional muestra sus primeros signos en la primera infancia, ya 

que el bebé cambia su foco atencional a otros objetos desde los primeros meses 

(Yavaşlar et al., 2023). En la Figura 9 se muestra su evolución a lo largo de los años. 

Figura 9 

Evolución en el Desarrollo del Control Atencional 

 

1-2 años

• Signos iniciales de flexibilidad cognitiva.

3-4 años

• Desarrollo del comportamiento flexible en función de 
reglas cambiantes.

12-15 años

• Flexibilidad cognitiva como elemento clave.

20-29 años

• Finaliza el desarrollo de la flexibilidad cognitiva.

Alrededor de los 5 años

•Los niveles de atención selectiva alcanzan los niveles 
correspondientes a la edad adulta

6-11 años

•Mejora en el control de impulsos y atención a lo largo de los 
años escolares

10-15 años

•Desarrollo rápido del funcionamiento ejecutivo, incluyendo la 
atención
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Nota. Buenaño y Pillajo (2025) y Tervo-Clemmens et al. (2023). 

La planificación y organización presentan un desarrollo significativo desde la 

infancia hasta la adolescencia. Es en la preadolescencia donde tiene una mayor 

presencia (Tirapu et al., 2018). En la Figura 10 se muestra su evolución.  

Figura 10 

Evolución en el Desarrollo de la Planificación y Organización 

 

Nota.  Bueaño y Pillajo (2025), Gasa (2021), Tervo-Clemmens et al. (2023) y Yépez et 

al. (2020). 

La toma de decisiones y resolución de problemas va desarrollándose 

progresivamente desde la infancia hasta la adolescencia. En esta última, tiene lugar una 

etapa significativa en su desarrollo (Gasa, 2021). En la Figura 11 se muestra su 

evolución. 

 

6 meses

•Retención temprana 
de estímulos 
sencillos.

3 años

• Inhibición de 
comportamientos 
instintivos.

4 años

•Desarrollo de 
habilidades 
cognitivas.

5 años

•Desarrollo de la 
planificación.

6-10 años

•Vinculación entre el 
desarrollo ejecutivo 
y la planificación.

12-15 años

•Desarrollo de la 
planificación 
visoespecial.

18-20 años

•Estabilización de 
las funciones 
ejecutivas.
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Figura 11 

Evolución en el Desarrollo de la Toma de Decisiones y Resolución de Problemas 

 

Nota. Arnaiz (2021), Gasa (2021), Licardo et al. (2023) y Yépez et al. (2020). 

Factores que Influyen en el Desarrollo de las Funciones Ejecutivas 

Factores Biológicos y Neuroanatómicos. En el desarrollo de las funciones 

ejecutivas a lo largo de la infancia juega un importante papel la maduración de la 

corteza prefrontal (Flores & Maureira-Cid, 2022; Vargas-Rubilar & Arán-Filippetti, 

2014). Esto tiene lugar porque es en esta etapa cuanto mayor desarrollo tienen las 

regiones prefrontales al experimentarse un incremento de mielina en las neuronas, 

aumentándose así la actividad nerviosa central por un incremento de sustancia blanca 

(Rosselli, 2003). Por ello, según la corteza prefrontal va desarrollándose, se van 

produciendo conexiones con otras áreas cerebrales, permitiendo, de manera progresiva, 

planificar, organizar, inhibir impulsos, mantener información en la memoria de trabajo y 

flexibilizar cognitivamente (Arnaiz, 2021; Yépez et al., 2020). 

Este desarrollo se considera fundamental para el aprendizaje, la conducta social y 

el rendimiento académico (Flores & Maureira-Cid, 2022; Gasa, 2021; Korzeniowski, 

1 año

•Control de impulsos 
para la toma de 
decisiones.

3 años

• Inicio de habilidades 
para la toma de 
decisiones.

4-5 años

•Desarrollo de 
soluciones alternativas.

6-11 años

•Desarrollo de la 
planificación, 
organización y 
evaluación del 
comportamiento.

12-19 años

•Desarrollo significativo 
de las funciones 
ejecutivas.
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2011). Las alteraciones producidas en el funcionamiento ejecutivo se asocian a 

disfunciones del lóbulo frontal (Delgado & Etchepareborda, 2013). No obstante, la 

corteza prefrontal necesita de otras áreas cerebrales para lograr el desarrollo del 

funcionamiento ejecutivo: 

● El córtex cerebral y las estructuras subcorticales, como los núcleos de la base, 

el núcleo amigdalino, el diencéfalo y el cerebelo (Yépez et al., 2020).  

● Las funciones ejecutivas, vinculadas a los lóbulos frontales, colaboran en la 

coordinación y regulación de otros procesos ubicados en diferentes regiones 

cerebrales, los cuales son encargados de la regulación y procesamiento de 

estímulos, tanto visuales como auditivos, además de la regulación de 

situaciones y respuestas emocionales (Schmeichel & Tang, 2013). 

● Para lograr simplificar la información y alcanzar una meta o cumplir con un 

objetivo, es necesario que se produzcan conexiones con la corteza frontal y el 

cerebelo, cortezas visuales y algunas áreas del sistema límbico (Bombín et al., 

2014). 

● Asociación con la corteza parietal (Buenaño & Pillajo, 2025). 

● A pesar de que la amígdala y el hipocampo no se encuentran directamente 

asociadas a las funciones ejecutivas, juegan un papel relevante en la 

modulación emocional y en la memoria, aspecto importante en el 

funcionamiento ejecutivo debido a que una adecuada regulación emocional 

permite potenciar el control inhibitorio y aportar respuestas adaptativas en 

situaciones complejas (Buenaño & Pillajo, 2025). 

● La corteza orbitofrontal colabora en la toma de decisiones adaptativas y en la 

flexibilidad cognitiva, al ajustar el comportamiento ante cambios producidos 

en el entorno, permitiendo una planificación y autocontrol adecuado 
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(Buenaño & Pillajo, 2025). Además de permitir estabilidad emocional para 

lograr un control ejecutivo eficiente (Barch et al., 2018). 

● También necesita de la corteza prefrontal ventromedial para que en la toma 

de decisiones se tengan en cuenta las emociones y, de esta manera, conseguir 

un adecuado control inhibitorio y motivación para el logro de metas 

(Buenaño & Pillajo, 2025). 

Por otro lado, la herencia genética se ha demostrado que juega un papel central 

en el desarrollo de las funciones ejecutivas viéndose comprometida fundamentalmente 

la memoria de trabajo, control inhibitorio y planificación (Gazzaniga et al., 2019).  

En investigaciones previas realizadas con gemelos y adopciones (Buenaño & 

Pillajo, 2025) se ha observado que las habilidades cognitivas parten de una base 

hereditaria significativa en torno al 30% y 50% en habilidades como la memoria de 

trabajo y el control inhibitorio (Hampshire et al., 2016). Con ello, se observa el rol 

fundamental que juegan los mecanismos biológicos a la hora de desarrollarse las 

funciones ejecutivas, observándose que la viabilidad entre las habilidades ejecutivas 

puede deberse a factores genéticos (Buenaño & Pillajo, 2025). En otros estudios, se ha 

hallado que el gen BDNF (Brain-Derived Neurotrophic Factor), el DRD4 y COMT 

(encargados de regular la dopamina) influyen en el funcionamiento ejecutivo, más 

concretamente en la atención y regulación emocional (Szekely et al., 2020). No 

obstante, los factores hereditarios interactúan con el ambiente para dirigir el desarrollo 

de las funciones ejecutivas y, que de esta manera, se manifiesten y refinen (Buenaño & 

Pillajo, 2025). 

Factores Ambientales y Educativos. La calidad del entorno familiar y educativo 

tienen un alto impacto en el desarrollo de las funciones ejecutivas a lo largo de la 

infancia. En estudios previos se ha observado que, si un niño crece en un entorno 
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familiar enriquecido y con estilos de crianza positivos, donde existe una adecuada 

relación entre padres e hijos, se logra un adecuado desarrollo de las funciones 

ejecutivas. En cambio, en ambientes donde existen conflictos familiares y negligencias 

se obtienen efectos adversos en el desarrollo de las funciones ejecutivas (Colley et al., 

2019). Otros autores afirman que son los cuidados, la estimulación y los buenos tratos 

parentales los encargados de lograr una adecuada organización, desarrollo y 

funcionamiento cerebral temprano al estimularse las sinapsis neuronales (Barudy & 

Dantagnan, 2010). Otros estudios han evidenciado que el cuidado cálido y sensible, el 

andamiaje parental y la regulación verbal externa permiten un desarrollo óptimo de las 

funciones ejecutivas (Vargas-Rubilar & Arán-Filippetti, 2014). Por lo tanto, las 

competencias parentales en cuanto al cuidado, protección y educación de los hijos, 

juega un rol fundamental en el desarrollo cognitivo de los niños y más concretamente en 

su influencia en las funciones ejecutivas necesarias para lograr adecuados aprendizajes 

(Azar, 2019). 

En cuanto al ámbito educativo, el hecho de contar con adecuadas funciones 

ejecutivas permite evitar distracciones; facilitar la concentración, la espera de turnos y 

el trabajo colaborativo y; realizar tareas, aspectos esenciales para el control de impulsos, 

el seguimiento de normas y la atención (García, 2023). Por este motivo, es fundamental 

que el profesorado conozca el uso de estrategias neuropsicológicas que permitan la 

mejora de las funciones ejecutivas, ya que éstas arrojan un mayor desempeño 

académico y autonomía en los niños (Buenaño & Pillajo, 2025). 

Otro factor importante que influye en el desarrollo de las funciones ejecutivas es 

el nivel socioeconómico, ya que un bajo nivel impide el acceso a experiencias de 

estimulación temprana influyendo negativamente en el desarrollo de las funciones 

ejecutivas (Noble et al., 2015). 
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Por otro lado, los juegos colectivos permiten un mayor desarrollo de las 

funciones ejecutivas debido al impacto fisiológico que produce la actividad física en el 

cerebro, además de por la puesta en marcha de procesos cognitivos activados al llevar a 

cabo esta actividad física (Martín-Martínez et al., 2015; Murillo, 2020). En una 

investigación previa llevada a cabo por Davis et al. (2011), en niños entre los siete y 

once años, observaron una mejora en la planificación tras ejercicios aeróbicos. Estos 

resultados fueron corroborados por Van der Niet et al. (2015) en niños entre 8 y 12 

años. Sin embargo, Hillman et al. (2009) encontraron que la práctica física mejoraba el 

control inhibitorio, mientras que Kubesch et al. (2009) y Rigoli et al. (2012) observaron 

estos resultados, pero en preadolescentes. Éstos últimos, además, observaron mejoría en 

la memoria de trabajo. En cambio, Martín-Martínez et al. (2015) obtuvieron los mismos 

beneficios en este componente, pero añadieron la memoria de trabajo. Por último, Stroth 

et al. (2009) observaron en niños de 13 y 14 una mejora del control ejecutivo al reducir 

la preparación y supervisión de respuestas. 

Otro aspecto que considerar es la calidad del sueño. Actualmente no existe un 

gran número de investigaciones centradas en analizar el sueño y las funciones 

ejecutivas. No obstante, las existentes concluyen que el sueño adecuado permite un 

buen desarrollo de las funciones ejecutivas (Murillo, 2020). En este contexto, en los 

primeros meses de vida de un bebé, el sueño es un elemento primordial al favorecer las 

funciones ejecutivas (Pérez et al., 2012), ya que se ha observado que a los 12 meses 

aumenta su capacidad de resolución de problemas; a los 18 meses, su memoria de 

trabajo; y a los 26 meses, aumenta el control de impulsos (Bernier et al., 2010). En 

cambio, una vez alcanzada la etapa escolar, una buena calidad de sueño permite la 

mejora del control atencional e inhibición (Sadeh et al., 2003). 
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Por otro lado, el hecho de vivir en un contexto bilingüe puede dar lugar un 

mayor desarrollo de las funciones ejecutivas a lo largo de los años (Bak et al., 2014; 

Friesen et al., 2015), debido a que, al enfrentarse a dos idiomas diferentes, se debe 

inhibir uno de ellos al emplearse el otro (Murillo, 2020). 

En el ámbito educativo, se observa que aquel estudiante con un adecuado 

desarrollo de las funciones ejecutivas obtiene mejores competencias curriculares 

(Murillo, 2020) y, por lo tanto, un mayor aprendizaje escolar (Best et al., 2011; 

Diamond & Lee, 2011; Korzeniowski et al., 2017). Por este motivo, se considera 

esencial el entrenamiento de las funciones ejecutivas en el desarrollo de los niños (Pérez 

et al., 2012). 

Factores socioemocionales. En múltiples ocasiones se ha resaltado la 

importancia de desarrollar un apego y crianza segura para lograr un desarrollo exitoso 

de las funciones ejecutivas desde el nacimiento hasta la adolescencia (Murillo, 2020), 

además de reducir la probabilidad de trastornos de conducta y aumentar la posibilidad 

de adquirir competencias sociales tanto eficaces como exitosas (Mauricio et al., 2012). 

Por lo tanto, este apego seguro y las interacciones madre-hijo se asocian a mejores 

habilidades de control de impulsos y memoria de trabajo ((Vargas-Rubilar & Arán-

Filippetti, 2014). Por ello, autores como Meuwissen y Englund (2016) y Bernier et al. 

(2015) proponen que para lograr esto es necesario desarrollar la autorregulación, ya que 

son aspectos que están íntimamente relacionados.  

Por otro lado, a la hora de enfrentarse a una situación estresante se activan 

diferentes mecanismos cognitivos como la elaboración de juicios sobre la circunstancia 

a la que ha de enfrentarse y la valoración de si ésta es estresante para poner en marcha la 

valoración de si se cuentan con los mecanismos necesarios para enfrentarla (Murillo, 
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2020). En el momento en el que estas estrategias se activan, la situación debería mejorar 

al gestionar correctamente el foco de estrés al afrontar el problema o, por el contrario, se 

intentará regular las emociones producidas por el estrés, donde el enfrentamiento estará 

dirigido a la emoción (Roig & García, 2012). 

Por otro lado, el estrés a lo largo de la infancia afecta al hipocampo y, por ello, la 

memoria y el aprendizaje se verán afectados (Chen et al., 2018). En cambio, en la 

adolescencia, se verá más afectada la corteza prefrontal (Lupien et al., 2009) originando 

dificultades en la autorregulación conductual y emocional, mayor consumo de 

sustancias y alteraciones en los circuitos de recompensa (Pérez et al., 2012). Además, en 

el desarrollo de las funciones ejecutivas de un niño influye cómo ha sido el embarazo de 

la madre ya que, si ésta ha tenido que enfrentarse a problemas emocionales y cognitivos 

provocados por estrés, depresión o ingesta de glucocorticoides exógenos durante este 

periodo, la autorregulación emocional y comportamental, memoria y aprendizaje se 

verán afectados, además de que los circuitos que gestionan las recompensas se alteran 

debido al consumo de tóxicos (Pérez et al., 2012). Estos mismos autores enfatizan las 

dificultades en la empatía, ya que no serán capaces de procesar correctamente los 

estímulos emocionales y sociales. Además, el estrés durante el embarazo provoca 

cambios estructurales y anatómicos en el cerebro a lo largo de los años afectando a las 

funciones ejecutivas (Johnson et al., 2013; Mischel, 2014; Pérez et al., 2012). 

A nivel socioeconómico, aquellos niños con riesgo de pobreza y exclusión social 

desarrollan un bajo desempeño en el funcionamiento ejecutivo en sus componentes de 

atención, planificación, memoria de trabajo, control inhibitorio, flexibilidad cognitiva, 

fluidez verbal, vocabulario, organización, metacognición y monitorización (Arán et al., 

2012; Calvo & Bialystok, 2014; Ison, 2009; Lipina et al., 2011; Musso, 2010). Esto se 

debe a que vivir en una situación de pobreza y el hecho de enfrentarse a situaciones 
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estresantes y de contar con bajas habilidades de autorregulación produce alteraciones en 

el desarrollo de la corteza prefrontal (Blair & Raver, 2015). 

Evaluación del Desarrollo de las Funciones Ejecutivas en la Infancia 

A la hora de evaluar las funciones ejecutivas encontramos un gran obstáculo 

debido a la incorporación de medidas impuras al entrar en juego funciones cognitivas no 

encuadrables como ejecutivas como son las habilidades verbales, visoespaciales y de 

velocidad motora (Tirapu et al., 2018). Por este motivo, se empezó a llevar a cabo varias 

tareas en la evaluación de las funciones ejecutivas, además de obtener la varianza 

común a cada una de ellas (Miyake et al., 2000). 

Existen dos tipos de evaluación, una formal que consiste en aplicar test 

estandarizados para medir las habilidades ejecutivas y, de esta manera, comparar el 

desempeño entre estudiantes, y otra informal, más ecológica, basada en entrevistas, 

observación e interpretación sin comparar el desempeño entre estudiantes (Oyarzún, 

2017). 

Las herramientas más utilizadas para evaluar el funcionamiento ejecutivo en 

niños se describen a continuación:  

● Evaluación NEuroPSYchologica (NEPSY) (Kirk y Kemp, 2007). Diseñado 

para analizar el desarrollo neuropsicológico de aquellos niños con edades 

comprendidas entre los 3 y 16 años. Para ello, emplea 36 subpruebas 

destinadas a evaluar los seis dominios del desarrollo neuropsicológico: 

atención, funciones ejecutivas, lenguaje, memoria y aprendizaje, 

sensoriomotricidad, percepción social y procesamiento visoespacial. El 

tiempo de aplicación varía entre los 45 minutos y las 3 horas en función del 

número total de pruebas a implementar (Oyarzún, 2017). 
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● Batería de Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en 

Niños (ENFEN) (Portellano et al. (2011). Evalúa las funciones ejecutivas y 

rendimiento cognitivo en niños de seis a 12 años a través de cuatro pruebas: 

(1) fluidez (verbal fonológica y semántica), para la generación de palabras 

según restricciones específicas; (2) senderos, para la atención sostenida y 

flexibilidad cognitiva; (3) anillas, para la planificación y memoria de trabajo 

e; (4) interferencia, para el control inhibitorio y la resistencia a la 

interferencia (Ait-Abdellah-Sefian et al., 2024; Portellano et al., 2011). 

● Test de Denominación Automatizada Rápida (RAM) (Bridge & Rudel, 1974). 

Permite evaluar la velocidad de procesamiento y el cambio entre estímulos a 

través de tareas en las que se debe nombrar símbolos familiares como letras o 

códigos. Los resultados obtenidos permiten predecir futuras habilidades en 

fluidez lectora (Koponen et al., 2007). 

● Batería de Evaluación Integral para Niño – Memoria de Trabajo (CABC-

WM) (Cabbage et al, 2017). Evalúa las habilidades en memoria de trabajo, 

como predictor de la fluidez lectora (Pham & Hasson, 2014), y la función 

cognitiva (Gray et al., 2019), al encontrarse estrechamente relacionadas 

(Cowan, 2005; Gray et al., 2017). Además de permitir comprobar en qué 

grado el niño puede ajustarse y/o superar los obstáculos que se le pueden 

presentar (Gray et al., 2019). 

● Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva – 2 (BRIEF-2) (Goia et al. 

2015). Diseñado para identificar las funciones ejecutivas como conductas 

(Bausela, 2018) a través de puntuaciones que arroja índices de regulación 

conductual, emocional y cognitiva (Gasa, 2021). Está formado por 63 ítems y 

cuenta con una versión para familia y escuela. 
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● Cuestionario de Funcionamiento Ejecutivo en niños (CHEXI) (Thorell et al., 

2008). Es de tipo indirecto y permite valorar el funcionamiento ejecutivo en 

niños de 4 a 12 años desde la visión tanto de padres como de profesores 

(Thorell & Nyberg, 2008). Está formado por 24 reactivos con cinco posibles 

respuestas, a partir de las cuales se obtiene la valoración en inhibición, 

regulación, memoria de trabajo y planificación (Azar, 2019). 

● Evaluación Neuropsicológica Infantil (ENI) (Matute et al., 2004). Es 

complementada con otras pruebas clásicas como la prueba de Stroop o 

pruebas Go- No Go para la evaluación de la inhibición (Urquijo, 2017) 

 Además, existen pruebas específicas para evaluar componentes concretos de 

las funciones ejecutivas: 

● Test de la Figura del Rey (Figura B) de Rey (1941), que permite evaluar las 

habilidades visoespaciales y visomotrices (Ait-Abdellah-Sefian et al., 2024). 

● Test de Clasificación de Cartas de Wisconsin (WCST) de Gran y Berg 

(1948), es una prueba neuropsicológica que permite evaluar la flexibilidad 

cognitiva y el control inhibitorio al proponer a los evaluados identificar los 

criterios categoriales necesarios para asociar cartas y, posteriormente, recibir 

un feedback verbal (Menghini et al., 2010). Por otro lado, también permite 

evaluar la capacidad de clasificación y regulación comportamental (Oyarzún, 

2017). Gracias a este instrumento, se observa que los niños con dificultades 

lectoescritoras presentan una baja capacidad de categorización y habilidad 

atencional (Reiter et al., 2005). Tiene una duración aproximada de 30 

minutos.  

● Test de Colores y Palabras (STROOP) (Golden, 2002), para evaluar el control 

inhibitorio y la resistencia a la interferencia de información incongruente. 
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Está formando por tres tareas: condición palabra (P), condición color (C) y 

condición palabra-color (PC). Se aplican de manera individual en personas de 

6 a 85 años a lo largo de 45 segundos por cada subprueba (palabra, color y 

palabra-color) (Golden, 2020). Además, permite analizar la capacidad 

atencional relacionada con la memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, 

capacidad para cambiar de set cognitivo y la habilidad para mantener activa 

una meta y suprimir una respuesta habitual (Golden, 2020;  Lezak et al., 

2004; Strauss et al., 2006). 

● Subpruebas de memoria de trabajo del WISC-V (dígitos, letras y números, y 

Span de dibujos), para evaluar la memoria de trabajo (Gasa, 2021). 

● Prueba de atención cotidiana para niños (Manly et al., 1999) diseñada para 

evaluar el cambio atencional (von Suchodoletz et al., 2017).  

● La Torre de Londres (ToL) (Shallice & Burgess, 1991) permite evaluar la 

planificación a través de tareas centradas en acciones consecutivas para lograr 

una meta a lo largo de 15 minutos. Además, mide aspectos concretos de la 

planificación como la iniciación de un plan y el mantenimiento de la memoria 

durante la tarea. Debido a ello, es recomendable implementar pruebas 

complementarias en caso de necesitar un conocimiento más profundo de las 

habilidades de planificación (von Suchodoletz et al., 2017). 

● Sistema Delis-Kaplan de la Función Ejecutiva (D-KEFS) (Kaplan et al., 

2001) está compuesto por tres subtest: interferencia color-palabra, 

clasificación y laberintos. El primero evalúa inhibición y cambio; el segundo, 

resolución de problemas comportamentales verbales y no verbales, definición 

de conceptos abstractos e inhibición y; el tercero, cambio, secuencia y 

velocidad de procesamiento (Fisher et al., 2019). 
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● Test de Redes Atencionales (ANT) (Fan et al., 2002) evalúa las redes 

atencionales de alerta, orientación y control ejecutivo. Las primeras se 

evalúan mediante tareas que cuentan o no con señales para iniciar una tarea; 

las segundas, mediante pistas espaciales que incluyen o no el lugar en el que 

se presentará, y; las terceras, a través de tareas con obstáculos en las que los 

evaluados deben responder hacia el lugar en el que señala una flecha rodeada 

de otras flechas que señalan hacia el mimo lugar (congruentes) o diferente 

(incongruentes) (Oyarzún, 2017). El tiempo de aplicación varía entre los 15 y 

30 minutos. Se realiza mediante un ordenador y está destinado a niños a partir 

de los cuatro años.  

La elección de la herramienta más adecuada dependerá de las siguientes 

variables (Azar, 2019; Portellano et al., 2011; Urquijo, 2017; Yépez et al., 2020; 

Zamora & García-Navarro, 2014): 

● La edad del niño, ya que las diversas herramientas cuentan con baremos por 

rangos de edad específicos. 

● Los componentes específicos de las funciones ejecutivas que se deseen 

evaluar, ya que no todas las herramientas evalúan los mismos componentes 

con la misma intensidad. 

● El objetivo de la evaluación, en función de si se precisa un diagnóstico claro o 

simplemente se busca un cribado rápido o evaluación conductual. Si se busca 

una planificación de intervención, sería necesario contar con una herramienta 

que permita identificar fortalezas y debilidades en las funciones ejecutivas. 

● Las propiedades psicométricas de la herramienta, ya que es necesario 

seleccionar aquellas que cuentan con adecuada validez y fiabilidad para 
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garantizar que midan lo que realmente se pretende medir, además de que los 

resultados sean consistentes y puedan ser interpretados significativamente. 

● Las características del evaluado, ya que algunas condiciones como el 

trastorno por déficit de atención e hiperactividad, trastorno del espectro 

autista o nacimiento prematuro influyen en el funcionamiento ejecutivo, 

viéndose necesaria la elección de herramientas que tengan normas específicas 

para estas poblaciones. 

● El contexto cultural y lingüístico, además de asegurarse de que las 

herramientas que van a ser empleadas estén adaptadas al idioma y contexto 

cultural del evaluado, ya que las normas e interpretación de los resultados 

puede variar entre culturas. 

Indicadores del Desarrollo Típico y Atípico en el Funcionamiento Ejecutivo 

Los síntomas que permiten diferenciar, a priori, un adecuado funcionamiento ejecutivo 

de uno inadecuado es la velocidad, secuencia y nivel de logro en diferentes funciones 

ejecutivas, ya que su rendimiento es inferior del esperado por la edad cronológica 

(Urquijo, 2017). Por ello, un déficit en las funciones ejecutivas impacta negativamente 

en el comportamiento, aprendizaje y la adaptación social (García, 2023; Gil, 2018; 

Yépez et al., 2020). En la Tabla 12 se pueden observar los principales indicadores. 

Tabla 12 

Signos de un Adecuado e Inadecuado Funcionamiento Ejecutivo según sus 

Componentes 

Componente de 

funciones ejecutivas 
Desarrollo típico Desarrollo atípico 

Memoria de trabajo 

Mantener y manipular 

información en la mente para 

la resolución de una tarea. 

Dificultad para recordar 

instrucciones, mantener 

información relevante en la mente 
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para resolver una tarea, además de 

trabajar mentalmente con ella. 

Control inhibitorio 

Inhibición de comportamientos 

instintivos.  

Velocidad y precisión en 

tareas de control de impulsos 

Dificultad para controlar impulsos, 

frenar respuestas automáticas e 

inhibir estímulos irrelevantes. 

Dificultad para seguir 

instrucciones, esperar turno y 

resistir distracciones. 

Flexibilidad 

cognitiva 

Capacidad para cambiar entre 

diferentes pensamientos o 

tareas. 

Adaptación a los cambios. 

Resolución de problemas de 

manera flexible. 

Dificultad para cambiar entre 

actividades, adaptación a reglas 

cambiantes o pensar en diferentes 

alternativas a un mismo problema. 

Rigidez en el pensamiento. 

Dificultad para enfrentarse a 

situaciones nuevas o inesperadas. 

Control atencional 

Habilidad para mantener la 

concentración sobre estímulos 

relevantes. 

Dificultad para mantener la 

atención en estímulos relevantes, 

prestar atención a detalles y evitar 

distracciones. 

Planificación y 

organización 

Habilidad para planificar y 

razonar de manera organizada. 

Dificultad para organizar tareas y 

actividades, establecer metas y 

desarrollar planes para alcanzar 

metas. 

Monitorización y 

autorregulación/contr

ol de la conducta 

Habilidad para controlar y 

regular respuestas automáticas. 

 

Dificultad para regular emociones 

que se traduce en reacciones 

exageradas e inapropiadas. 

Dificultad para autorregular la 

conducta mostrando 

desorganización y falta de 

autonomía. 

Nota: adaptado de Flores y Maureira (2022), García (2023), Portellano et al. (2011) y 

Urquijo (2017). 

Intervención en Funciones Ejecutivas 

Existen diversos programas que permiten la mejora de las funciones ejecutivas. 

A continuación, se muestran los más empleados. 

Cogmed Working Memory Training. Es un programa computarizado que tiene 

como objetivo el desarrollo de la memoria de trabajo (Montoya et al., 2017). En 

estudios previos se ha observado, tras su implementación, mejoras a corto plazo 
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(Romero et al., 2021) en flexibilidad cognitiva (Röthlisberger et al., 2012; Traverso 

et al., 2015), memoria de trabajo (Beck et al., 2010; Becker, 2006; Dahlin, 2011; Lam 

et al., 2024; Montoya et al., 2017; Romero-López et al., 2021), memoria visoespacial y 

verbal (Shipstead et al., 2012) y atención (Beck et al., 2010; Bigorra et al., 2016a; 

Dahlin, 2011; Montoya et al., 2017), además de una adecuada actividad neuronal en las 

áreas frontoparietales (Paradela et al., 2023). 

El programa cuenta con 12-25 sesiones repartidas en cinco semanas en las que 

se interviene a través de videojuegos en sesiones de 10-45 minutos (Montoya et al., 

2017; Shipstead et al., 2012). Estas sesiones pueden llevarse a cabo en días tanto 

consecutivos como no consecutivos (Montoya et al., 2017). Cuenta con dos 

videojuegos: (1) Asteroides, para entrenar la memoria de trabajo visoespacial, que 

consiste en presentarle un campo de asteroides, los cuales se van iluminando de manera 

individual para que el niño repita la misma secuencia en el mismo orden señalando los 

asteroides con el ratón; y (2) Módulo de entrada, para entrenar la memoria verbal, en el 

que se reproduce verbalmente una secuencia de dígitos, los cuales el niño tendrá que 

reproducirlos y seleccionarlos a través del teclado del robot que aparece en pantalla, 

pero en orden inverso.  

Chicago School Readness Project (CSRP). Surgió para la intervención en niños 

de primera infancia que buscaba la autorregulación en centros Head Start ubicados en 

zonas muy pobres (Watts et al., 2023). Es implementado en niños preescolares de 

contextos vulnerables y bajos niveles económicos (Raver et al., 2011). Tiene como 

objetivo el desarrollo emocional y comportamental (Romero et al., 2021). 

Para su implementación, el profesorado cuenta con estrategias como el uso de 

reglas y rutinas claras, el reconocimiento de comportamientos positivos mediante 
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recompensas y la redirección de comportamientos negativos hacia los positivos 

(Montoya et al., 2017). No obstante, este programa no solo ayuda al alumnado, sino que 

también repercute directamente en el profesorado al brindarles ayuda en el manejo del 

estrés al trabajar con alumnado de contextos vulnerables. En estudios previos se ha 

observado que tras la implementación de este programa se han obtenido mejoras en la 

autorregulación, atención, control atencional y, en general, el funcionamiento ejecutivo 

(Raver et al., 2011; Romero et al., 2021). 

Tools of the Minds. Fue creado por Brodrova y Leong (2001) basado en el 

enfoque vigotskiano y luriano destinado a niños en edad prescolar (Goble et al., 2021; 

Haywood, 2020; Montoya et al., 2017; Romero et al., 2017). Está diseñado para 

implementarse a lo largo de un año académico completo (Bodrova et al., 2011). Permite 

mejorar el rendimiento ejecutivo a través de actividades de autorregulación del habla, 

juegos de creación, memoria y atención, y de actividades tanto de lectoescritura como 

de matemáticas (Montoya et al., 2017; Romero et al., 2017). 

El programa está formado por actividades basadas en la imaginación para 

trabajar la comprensión y autorregulación. En ellas, deben representarse diversos 

papeles que, posteriormente, serán intercambiados, trabajando de esta manera la 

memoria de trabajo (para la retención del papel a representar), la inhibición (al 

intercambiarse el papel) y la flexibilidad cognitiva (al intercambiar su personalidad con 

la del rol asumido) (Montoya et al., 2017; Pardos & González, 2018). Además, se 

incluye el juego simbólico, ya que se llevan a cabo en un escenario improvisado en el 

que el profesor es el encargado de motivar a los estudiantes para que sigan participando 

y conseguir la mejora del funcionamiento ejecutivo gracias a mediadores visuales y 

lenguaje interno (Montoya et al., 2017). 
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Estas actividades se llevan a cabo a lo largo de tres fases:  

1. El docente regula a los niños, motivándolos para que continúen participando 

mediante mediadores visuales y lenguaje interno (Montoya et al., 2017). 

2. Los niños se regulan entre ellos indicándoles qué papel deben interpretar 

gracias a un medidor que autorregula a sus compañeros (Romero et al., 

2017). 

3. Los niños se autorregulan a sí mismos (Pardos & González, 2018). 

En estudios previos hay inconsistencia en los resultados obtenidos tras su 

implementación. Por un lado, unos indican que no existen diferencias significativas 

entre las aulas en las que sí se implementó este programa y en las que no (Nesbitt & 

Farran, 2021). En cambio, en otros estudios se ha observado mejora en las funciones 

ejecutivas (Goble et al., 2021). Otros, han observado mejoras en la autorregulación, 

lectoescritura, matemáticas y competencias socioemocionales (Bodrova et al., 2011), 

además de mejoras en el funcionamiento ejecutivo en general y un aumento en el 

rendimiento tanto académico como comportamental (Romero-López et al., 2021) 

gracias a las mejoras en autorregulación (Bodrova et al., 2011). 

Reflecto. Fue creado por Volckaert y Noël (2015), el cual está fundamentado en 

la zona de desarrollo próximo (ZDP) propuesta por Vygotsky (Montoya et al., 2017). Se 

basa en la representación y asociación de cada componente ejecutivo involucrado en el 

aprendizaje a través de un personaje animado para que los niños sepan emplearlos en 

diferentes situaciones (Gagné & Longpré, 2004), gracias a lo cual son capaces de 

reflexionar sobre su propio procesamiento de información a través de la memoria de 

trabajo en momentos de formulación, selección y mantenimiento de información (Spinet 

et al., 2013). Está formando por sesiones de 45 minutos en las que a los niños se les 
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presentan personajes ficticios, mediante los cuales se desarrolla la metacognición y el 

control inhibitorio en niños entre los cinco a ocho años (Montoya et al., 2017). 

Una de las actividades que conforman este programa consiste en ordenar tarjetas 

ambivalentes, es decir, cuentan con dos características que se pueden incluir en varias 

categorías. Por ejemplo, conejos rojos y barcos azules que pueden clasificarse en 

función del color o de la forma. Gracias a esto, los niños podrán reflexionar sobre la 

clasificación (Spinet et al., 2013). Otra actividad consiste en la interacción entre un 

policía y un grupo de estudiantes. El primero muestra una señal de stop, la cual 

representa la inhibición de una respuesta dominante. También interactúan con una 

estatua, representando el control motor, y con un detective, representando el monitoreo. 

Otras actividades que lo forman son la silla musical, Simón dice, opuestos, Jega® e 

intruso. 

En estudios previos se ha encontrado que la implementación de este programa 

permite la mejora de la autorregulación y reflexión (Gagné & Longpré, 2004). 

Promoción de Estrategias Alternativas de Pensamiento (PATHS). El 

programa fue diseñado por Kusché y Greenberg (1994), cuyos objetivos son formar al 

profesorado en la mejora del autocontrol, reconocimiento y manejo emocional, además 

de lograr una adecuada solución de problemas interpersonales en los niños de educación 

infantil y primaria (Montoya et al., 2017; Shi et al., 2022). Para la consecución de estos 

objetivos, el programa se centra en la externalización de sentimientos y en la práctica 

del control consciente gracias a la espera antes de actuar (Riggs et al., 2006), mediante 

el entrenamiento y verbalización de los sentimientos y la práctica de estrategias de 

autocontrol, como podría ser el lenguaje interno (Montoya et al., 2017). Gracia a esto, 

se logra que los niños con emociones negativas logren parar, respirar, describir el 
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problema e identificar cómo se siente para poder planificar cómo resolver el problema 

que ha originado dicha emoción. 

El programa cuenta con una actividad denominada modelo de tráfico, donde el 

color rojo (stop) significa calmarse respirando larga y profundamente; el amarillo (slow-

down-think), en el que niño debe indicar cuál es el problema y cómo se siente para que 

pueda analizar el plan que debe seguirse para solucionarlo, pensando en diferentes 

soluciones y; el color verde, implica la ejecución del plan. Una vez terminada la 

actividad se evalúa al niño conversando sobre él o ella e identificando las emociones. 

Gracias a este proceso se logra la integración neural (Riggs et al., 2006). 

El programa ha mostrado efectos positivos en la memoria de trabajo, juego 

prosocial, conocimiento emocional (Eninger et al., 2021), habilidades socioemocionales 

(Shi et al., 2022) y bienestar psicológico (Panayiotou et al., 2020). No obstante, estos 

resultados pueden variar en función del número de sesiones y la calidad de su 

implementación (Shi et al., 2022). 

PEFEN. Está dirigido a niños entre los 4 y 16 años (García-Bermúdez et al., 

2019) y se basa en el modelo neuropsicológico (Diamond & Lee, 2011) en el que se 

emplea la técnica de mindfulness (Flook et al., 2010; García-Bermúdez et al., 2019) y en 

el que se incluyen actividades que permiten entrenar la memoria de trabajo, la 

inhibición y autocontrol, la flexibilidad cognitiva, la planificación y la atención (García-

Bermúdez et al., 2019) 

La implementación tiene una duración de tres meses en los que cada semana se 

trabaja dos horas y media. Está formado por tres niveles de dificultad (media, alta y 

baja), en los que, de manera progresiva, ésta se va incrementando mes a mes. Cada uno 

de los niveles se trabaja a lo largo de cuatro sesiones (García-Bermúdez et al., 2019). 
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A continuación, se presentan las actividades que forman parte de este programa 

y los contenidos que se trabajan en cada una de ellas (García-Bermúdez et al., 2019): 

• Orquesta: coordinación entre la acción y el entrenamiento del 

comportamiento motor. 

• Usos: flexibilidad cognitiva, creatividad e inhibición. 

• Los dibujos hablan: creatividad, inhibición y autocontrol. 

• Categorías alternativas: flexibilidad cognitiva, cambio de criterio, memoria de 

trabajo y control atencional. 

• Cuentos inquietos: flexibilidad cognitiva, planificación y autocontrol. 

• Mindfulness: control atencional y control inhibitorio. 

Estudios previos han mostrado que este programa es eficaz para la mejora de las 

funciones ejecutivas en participantes que no muestran patologías previas, además de en 

psicomotricidad, estructuración espacial y percepción visual (Pérez-Marfil et al., 2024).  

APRENDO. Está formando por juegos de ordenador organizados en cuatro 

categorías basadas en las habilidades atencionales (observar/anticipar, 

atender/discriminar, resolver conflictos y retraso en la respuesta). Ha demostrado que su 

implementación ha permitido mejorar la atención y el razonamiento en niños de 

educación infantil y los primeros cursos de primaria (Rueda et al., 2012).  

PATIO. Diseñado por Fernández et al. (2015), se basa en juegos de ordenador 

para la mejora de las habilidades atencionales. Además, ayuda al profesorado a 

planificar sus clases gracias a tareas, juegos y actividades, y les ofrece un material 

adicional que les ayuda a entregar, evaluar y analizar las actividades de aprendizaje 

(Montoya et al., 2017). Está organizado a través de tutorías inteligentes que permiten el 

seguimiento y la organización de las clases. Además, las actividades que lo conforma 
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permiten fomentar la atención, ya que se debe encontrar al intruso (Fernández-Molina 

et al., 2015). 

El juego del cerebro de Brian. Es de tipo computacional, en el que se trabaja la 

memoria de trabajo, el control inhibitorio y el control atencional  (De Vries et al., 2015; 

Dovis et al., 2015; Prins et al., 2013). Está destinado a niños entre los 8 y12 años 

diagnosticados de trastorno por déficit de atención e hiperactividad. El juego está 

diseñado para utilizarlo en los hogares en sesiones de 35-50 minutos (Montoya et al., 

2017). En estudios previos se ha observado que el uso de este juego ha arrojado mejoras 

en la memoria de trabajo y en la memoria a corto plazo, aunque no se obtuvieron en 

control atencional y control inhibitorio (Montoya et al., 2017). 

Estimulación de Funciones Ejecutivas (EFE) (Rojas-Barahona et al., 2015) 

busca la mejora de la memoria de trabajo a través de juegos en niños de educación 

infantil. Está formado por 16 sesiones de 30 minutos cada día repartidas en dos días a la 

semana, además de contar con tres niveles de dificultad (Montoya et al., 2017). En 

estudios previos se ha observado que la implementación de este programa permite la 

mejora de la memoria de trabajo, además de en habilidades tanto matemáticas como 

lingüísticas (Rojas-Barahona et al., 2015) y de atención, control inhibitorio y 

planificación (Rojas-Barahona et al., 2017). 

MAEVA. Se basa en la idea de que las dificultades visuales en niños con 

dificultades lectoescritoras aparecen por una alteración en la atención visual provocando 

un procesamiento multi-letras defectuso (Bosse et al., 2007). En estudios previos se 

observó que tras la implementación se obtienen mejoras en atención visual, 

procesamiento y lectura de palabras irregulares (Zoubrinetzky et al., 2019). 
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Programa de intervención en autorregulación y funciones ejecutivas 

(PIAFEx). Diseñado por Días y Seabra (2015), está formado por 43 actividades y 10 

módulos: organización de materiales/manejo de rutinas; organización de ideas, objetivos 

y planificación; organización de ideas, planteamiento de objetivos y actividades de 

estimulación; actividades físicas/motoras de funciones ejecutivas; comunicación y 

manejo de conflictos; regulación y emociones; trabajo con pares; jugar con el 

significado de las palabras; hablar sobre las actividades y juego planificado. Junto a 

estos módulos se encuentra el de “diario de Nina”, como un elemento complementario, 

en el que se narra cómo deben superarse las dificultades que van surgiendo para 

desarrollar las funciones ejecutivas (Montoya et al., 2017).  

Utiliza al profesor como personaje principal para el desarrollo de las funciones 

ejecutivas. Por ello, busca relaciones adecuadas entre el alumnado y el profesor gracias 

a mediadores externos, al entrenamiento del lenguaje interno y al aumento de la 

heterorregulación (Montoya et al., 2017). En estudios previos se ha observado cómo 

este programa ha resultado beneficioso en niños con alteraciones del funcionamiento 

ejecutivo (Dias & Seabra, 2015). 

Cognitive Intervention Program. El programa consta de 30 sesiones. Está 

formado por seis juegos en los que se trabajan diversos componentes ejecutivos (Rojas-

Barahona et al., 2017). En la Tabla 13 se muestran su descripción y componentes 

trabajados. 

Tabla 13 

Juegos, descripción y componentes trabajados en el programa Cognitive Intervention 

Program 



99 

 

 
 

Juego Descripción 
Componentes 

trabajados 

Interferencia en 

el juego grupal 

Se muestran tres figuras geométricas de 

color rojo, verde y amarillo. En primer 

lugar, deben nombrar las figuras como 

aparecen (mismo color y forma) y, después, 

nombrar la figura, pero cambiando el color.  

Atención 

focalizada 

Flexibilidad 

cognitiva 

Agrupación de 

formas 

geométricas 

Se presentan varias formas geométricas con 

tamaños y colores diferentes. Se les 

pregunta por el nombre específico en 

función de las características comunes que 

presenta. A continuación, se les pregunta por 

el tipo de figura en función de otra forma 

consiguiendo crear tres nuevos grupos. 

Flexibilidad 

cognitiva 

Búsqueda de 

números 

Se presenta una cuadrícula con diferentes 

números. Deben rodear o tachar en función 

de la instrucción. 

Atención focal. 

Atención sostenida. 

 

Dibujando 

formas 

Se presenta una figura con el contorno 

punteado, el cual debe repasarse sin levantar 

el lápiz del papel o repasarlo varias veces. 

Planificación y 

organización. 

Tachando 

números 

repetidos 

Se muestran dos cajas con varios números. 

Deben tachar aquellos que están repetidos. 

Atención focal. 

Atención dividida. 

Atención sostenida. 

Memoria de 

trabajo. 

Autoevaluación 

Identificar las diferentes taras que les 

resultaron más fáciles y difíciles de realizar, 

además de sus propios errores.  

Monitorización 

Metacognición. 

Nota. Rojas-Barahona et al. (2017) 

CogniFit Personal Coach (CPC) Training Program. Busca la mejora de la 

memoria de trabajo a través de tareas lingüísticas y visuales (Yang et al., 2017). En 

estudios previos se ha observado que su implementación ha permitido mejorar la 

memoria de trabajo, percepción, atención, coordinación y razonamiento (Horowitz-

Kraus & Breznitz, 2014). 
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The Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTLM). Busca la mejora de la 

memoria de trabajo mediante actividades de ver, escuchar o leer; proporcionar 

definiciones y; responder a seis preguntas de comprensión para analizar qué interés 

muestra tras realizarse la interferencia.  

Por otro lado, existen programas de intervención en los que se combina el 

entrenamiento de las funciones ejecutivas y la lectoescritura: 

● El programa RapDys se basa en la idea de que las dificultades en conciencia 

fonológica dificultan las habilidades de percepción del habla basada en 

caracteres y segmentos alofónicos y no fónicos. Debido a ello, la intervención 

se centra en la mejora de la percepción fonológica categorial sin contar con 

estímulos impresos, además de en conciencia fonológica y lectura. Su 

implementación tiene lugar a lo largo de 18 sesiones de 30 minutos cada una. 

Ha demostrado mejoras en identificación y discriminación de fonemas, 

conciencia fonológica y lectura de pseudopalabras (Zoubrinetzky et al., 

2019). 

● El programa COREVA está destinado a niños con dificultades lectoescritoras 

y de atención visual que cuentan con una eficaz conciencia fonológica. Su 

implementación se realiza a lo largo de seis semanas con el objetivo de 

mejorar la capacidad atencional y la discriminación visual a través de la 

presentación de uno a cinco estímulos verbales y no verbales de manera 

simultánea (Zoubrinetzky et al., 2019). En estudios previos se ha observado 

que la implementación de este programa arroja mejoras en atención visual y 

lectora gracias a la activación cerebral entendiendo que ambas habilidades 

están relacionadas (Zoubrinetzky et al., 2019). 
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● El programa computarizado de lectura RAP, con una duración de seis 

semanas, parte de la hipótesis de que en los niños con dificultades lectoras se 

observa activación del giro frontal y el córtex angular anterior. Por ello, el 

programa busca la mejora de la atención, memoria de trabajo y velocidad de 

procesamiento, al tener que seguir las letras visualmente (atención), aunque 

vayan desapareciendo de la pantalla. Este seguimiento debe hacerse en la 

misma dirección que se emplea en la lectura (memoria de trabajo) ampliando 

progresivamente la dificultad (velocidad de procesamiento) (Beidas et al., 

2013; Horowitz-Kraus, 2015; Horowitz-Kraus et al., 2018; Horowitz-Kraus 

& Breznitz, 2014). Además, incita a los niños al procesamiento rápido para 

que se produzca un embotellamiento en la memoria de trabajo favoreciendo la 

comprensión, mejorando la ortografía y aumentando la calidad de la 

monitorización (Horowitz-Kraus & Breznitz, 2014). En estudios previos se ha 

observado que su implementación permite la mejora de la lectura en niños 

con dificultades en este área, además de un aumento en el funcionamiento 

ejecutivo, al activar los circuitos neuronales (Horowitz-Kraus & Breznitz, 

2014). 
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Capítulo 2. Lectoescritura en Educación Primaria 

Conceptualización de la Lectoescritura 

Según la Real Academia Española, en su vigésima edición, la lectoescritura es la 

capacidad para leer y escribir, además de la enseñanza y el aprendizaje que se hace de 

manera simultánea. Esta habilidad no siempre es adquirida por todos los niños a la 

misma edad ni a la edad correspondiente, a pesar de haber acudido al mismo centro 

educativo y/o estar exentos de dificultades que impiden dicha adquisición (Barba-

Gallardo et al., 2017). 

De manera específica, la lectura no consiste únicamente en traducir un lenguaje 

escrito a uno oral, sino en la extracción del significado correcto de manera fluida 

(Horowitz‐Kraus et al., 2014), gracias a la rapidez y precisión adecuada (Katzir et al., 

2016). Además, para poder llevar a cabo una adecuada lectura es necesario contar con 

un correcto proceso fonológico, encargado de llevar a cabo la conversión grafema-

fonema; proceso ortográfico, encargado del reconocimiento de las letras y palabras y; 

proceso semántico, encargado de tomar decisiones sobre el significado de las palabras 

(Horowitz-Kraus, 2016). De estas habilidades se encargan diversas áreas cerebrales 

como son el giro supramarginal y angular, el córtex visual y el giro inferior frontal, 

respectivamente (Horowitz-Kraus et al., 2019). 

Por otro lado, la lectura es una actividad cognitiva compleja en la que entran en 

juego la atención visual, conciencia fonológica, extracción del significado, 

actualización, representación mental de textos, inhibición de información irrelevante e 

inferencias adecuadas (Bailey et al., 2018). En cambio, la escritura tiene como objetivo 

expresar emocionales y sentimientos mediante signos gráficos (Feder & Majnemer, 

2007). Por lo tanto, la lectura y escritura juegan un rol principal, que permite la 
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comunicación y socialización, además de impactar en la calidad de vida y  de favorecer 

el éxito tanto escolar como laboral (Akkaya & Kırmızı, 2010; Biotteau et al., 2019). 

Modelos sobre la Lectoescritura 

Han surgido diferentes modelos de lectoescritura con el intento de explicar cómo 

tienen lugar los procesos de lectura y escritura.  

Modelo Visión Simple de la Lectura 

El modelo Visión Simple de la Lectura fue propuesto por Gough y Tunmer 

(1986) y puesto a prueba por Hoover y Gough (1990). Se basa en las diferencias 

individuales en tareas de comprensión lectora, en la que ocurren dos habilidades: la 

decodificación o reconocimiento de palabras y la comprensión lingüística o auditiva 

(Camarillo et al., 2021; Foorman et al., 2018; Hoover & Gough, 1990; Lonigan et al., 

2018; Sánchez-Vincitore et al., 2022). La primera, permite identificar la forma que 

presentan las palabras gracias a la correspondencia grafema-fonema y de, esta manera, 

lograr el acceso adecuado al significado de las palabras ubicados en el lexicón mental 

(Hoover & Gough, 1990; Hoover & Tunmer, 2022). La segunda, permite distinguir el 

significado que tienen las palabras en una oración para integrarlos y obtener inferencias 

a partir de un estímulo oral, por lo que se puede definir como la habilidad para derivar 

un significado del lenguaje oral (Hoover et al., 1996; Hoover & Tunmer, 2022).  

Por lo tanto, según este modelo, la habilidad para comprender un texto es el 

resultado de multiplicar la capacidad para decodificar y la comprensión lingüística 

(Camarillo et al., 2021; Cervetti et al., 2020). De esta ecuación se extrae que ambas 

habilidades deben coexistir, ya que si una o ambas son más débiles surgen las 

dificultades de lectura (Camarillo et al., 2021; Sleeman et al., 2022). De aquí, que este 

modelo sea eficaz para la identificación de dificultades de lectura en Educación 
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Primaria, además de permitir pautas para el diseño de materiales encaminados a la 

mejora de las dificultades de lectura y mejorar las intervenciones individuales 

(Camarillo et al., 2021; Sánchez-Vincitore et al., 2022; Silinskas et al., 2024). Otros 

autores como Hoover y Tunmer (2022) enfatizan la necesidad de centrarse en las 

habilidades cognitivas más importantes que permiten una adecuada lectura, a partir de 

técnicas como la instrucción y práctica de lectura efectiva y diferenciada en función de 

las características de cada niño.  

No obstante, en estudios más recientes se ha incluido en esta ecuación medidas 

expresivas y receptivas del conocimiento del vocabulario, además de la habilidad para 

crear estimaciones de la comprensión del lenguaje, ya que se había observado que son 

habilidades diferentes de la comprensión del lenguaje (Lonigan & Burgess, 2017; 

Protopapas et al., 2013; Tunmer & Chapman, 2012). Por lo tanto, este modelo parte de 

las habilidades cognitivas esenciales para lograr una adecuada lectura y no solo de 

procesos cognitivos específicos a través de los cuales se logra esta lectura (Hoover & 

Tunmer, 2022). 

En estudios previos se ha encontrado evidencia sobre la relación existente entre 

la decodificación, comprensión y rendimiento lector. Camarillo et al. (2021) observaron 

correlaciones estadísticamente significativas entre estas tres variables, dando validez y 

demostrando que este modelo es válido. Además, observaron que la correlación más alta 

entre decodificación y comprensión lectora estaba en el primer curso de primaria, 

sugiriendo que es en las etapas iniciales donde el reconocimiento de palabras impresas 

adquiere gran relevancia para comprender el significado. 

Por otro lado, Sánchez-Vincitore et al. (2022) observaron una relación 

significativa entre el reconocimiento de palabras y la comprensión del lenguaje con la 
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comprensión lectora, pudiendo validar este modelo y afirmar que es una adecuada 

herramienta para analizar las habilidades de lectura en los primeros cursos de Educación 

Primaria. 

Por último, Silinskas et al. (2024) encontraron que la comprensión lingüística y 

la fluidez de lectura eran elementos esenciales para poder predecir el nivel de 

comprensión lectora de niños de primero de Educación Primaria. Con ello, pudieron 

también confirmaron la validez de este modelo. 

Por todo esto, El modelo Visión Simple de la Lectura ha arrojado buenos 

resultados. No obstante, Duke y Cartwright (2021) ponen énfasis en que no es suficiente 

basarse en el Modelo Simple de la Lectura para el establecimiento de pautas a la hora 

del desarrollo de las habilidades de lectura en niños con dificultades para la 

comprensión lectora que cuentan con adecuadas habilidades de decodificación y 

comprensión. Con ello, y a pesar de que este modelo es adecuado, afirman que existen 

modelos más amplios en los que se tienen en cuenta las funciones ejecutivas. 

En cuanto a su relación con éstas, se ha observado en estudios previos que 

algunos componentes como la planificación, memoria de trabajo, control inhibitorio, 

flexibilidad cognitiva y control atencional están relacionados con los componentes de 

este modelo y, por lo tanto, con la comprensión lectora (Conners, 2009; Georgiou & 

Das, 2018; Kieffer et al., 2013; Nouwens et al., 2021; Potocki et al., 2017; Sesma et al., 

2009a). A partir de aquí, se incluyeron estas funciones ejecutivas como elementos que 

influyen en las habilidades de decodificación y comprensión lingüísticas, junto a los 

elementos que los conectan (Kim, 2021; Taboada et al., 2021), sugiriendo dos nuevos 

modelos: Vista Activa de la Lectura  y el Modelo de Lectura de Efectos Directos e 

Indirectos (DIER). El primero, parte de la idea de que la flexibilidad cognitiva, control 
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inhibitorio, memoria de trabajo, planificación y control atencional influyen directamente 

en la lectura, ya que son las que permiten dirigir la atención, construir y mantener el 

significado de lo leído, además de suprimir información irrelevante, cambiar entre 

diferentes procesos y planificar la lectura (Duke & Cartwright, 2021). El segundo, tiene 

como base que la decodificación y la comprensión lingüística dependen de la memoria 

de trabajo, al permitir el almacenamiento y el procesamiento de la información 

semántica, fonológica y ortográfica; y del control atencional, encargado de la 

percepción y codificación de los estímulos (Kim, 2023; Peng et al., 2018). 

Modelo de Doble Ruta  

El modelo de Doble Ruta (MDR) inicialmente fue propuesto por Marshall y 

Newcombe (1973) a través de diagramas de flujo de la lectura. Según este autor, existía 

una ruta léxica-no semántica, que se activaba cuando se llevaba a cabo la lectura en voz 

alta, y una ruta ortográfica-semántica, en la que se empleaban partes de palabras y 

palabras enteras. Posteriormente, Coltheart (1980) desarrolló esta teoría mediante una 

versión computacional más específica sobre la doble ruta de la lectura en voz alta e 

incluyó la ruta léxica y no léxica (Coltheart, 2005). A partir de esto, el modelo de doble 

ruta se compone de dos procesos o rutas diferentes, pero que se encuentran 

interconectadas, empleadas en tareas de lectura (Rapcsak et al., 2007; Sela et al., 2014): 

● Ruta léxica, directa u ortográfica, encargada de recuperar la forma ortográfica 

de las palabras, que se encuentran ubicadas en la memoria. Es empleada en la 

lectura de palabras familiares e irregulares al reconocer globalmente las 

palabras almacenadas en el léxico mental ya que, previamente, han sido 

procesadas (Castles, 2006; Coltheart, 1980, 1981, 2005; Coltheart et al., 

2001). Por lo tanto, la lectura realizada a través de ésta permite activar las 
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representaciones ortográficas y fonológicas propias de cada palabra (Rapcsak 

et al., 2007). 

● La ruta no léxica, indirecta o fonológica consiste en la versión grafema-

fonema. Esta vía es empleada para la lectura de palabras desconocidas o de 

pseudopalabras (Coltheart, 1980, 1981, 2005; Coltheart et al., 2001). 

Tanto la ruta léxica como no léxica deben ser empleadas para lograr una lectura 

eficaz, pero la presencia de alteraciones en alguna o en ambas dan lugar trastornos de 

lectura evolutivos, como puede ser una dislexia, o adquiridos, como puede ser una 

alexia (Coltheart, 2005; Rapcsak et al., 2007). Por lo tanto, estas vías no son 

competitivas, sino que deben ser complementarias (Sela et al., 2014). Por este motivo, 

cuando alguna de ellas se encuentra alterada surgen diferentes tipos de dislexia: 

● Si existen alteraciones en la ruta léxica, se encontrarán dificultades para llevar 

a cabo la representación léxica de las palabras, y, por lo tanto, para la lectura 

de palabras irregulares. No obstante, no se encontrarán dificultades para leer 

palabras regulares ni pseudopalabras. Por este motivo, aquellas personas con 

alteraciones en esta ruta dependen exclusivamente de la ruta no léxica, 

compensando sus dificultades regularizando las palabras irregulares (Castles, 

2006; Rapcsak et al., 2007). 

● Si existen alteraciones en la ruta no léxica, se contará con una adecuada 

habilidad para leer palabras familiares (regulares e irregulares), pero 

dificultades para la decodificación de palabras nuevas (Sheriston et al., 2016). 

Estudios previos como el Sela et al. (2014) mostraron que, en personas con 

alteración de esta vía, tenía lugar una menor activación en el lóbulo frontal 

izquierdo, ante lectura de pseudopalabras. 
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Este modelo también permite comprender cómo tiene lugar el aprendizaje de la 

lectura y los diferentes errores que se comenten en las fases iniciales. En las primeras 

etapas, los niños emplean más la ruta no léxica para ir decodificando las palabras que 

van leyendo. Esto se debe a que su léxico ortográfico no es completo (Sheriston et al., 

2016). Con ello, se demuestra que en esta etapa los niños presentan más habilidades 

para leer palabras regulares y pseudopalabras al no necesitar reconocimiento léxico 

(Castles, 2006). Por otro lado, Sheriston et al. (2016) encontraron que los niños emplean 

diferentes estrategias (léxicas o no léxicas) en tareas de lectoescritura y que la 

evaluación de las habilidades para leer diferentes tipos de palabras apoya la 

comprensión de cómo se desarrollan ambas rutas (Ardila & Cuetos, 2016; Sheriston 

et al., 2016). No obstante, en este estudio no observaron que estas estrategias empleadas 

pudieran predecir qué rendimiento iban a obtener en la lectura de pseudopalabras. Por 

este motivo, pudieron concluir que el Modelo de Doble Ruta es más complejo para la 

lectura de pseudopalabras. Por otro lado, Lubineau (2024) observó que, en las etapas 

iniciales, se depende más de los procedimientos sublexicales, es decir, de la ruta no 

léxica.  

A pesar de que los estudios previos no han especificado la influencia de las 

funciones ejecutivas dentro de este modelo, sí se ha sugerido que la atención, memoria 

de trabajo y toma de decisiones se encuentran implicados en el procesamiento de los 

estímulos lingüísticos, como son las palabras y pseudopalabras (Bartoň et al., 2023; Sela 

et al., 2014) 

Hay que tener presente que este modelo fue desarrollado principalmente inglés, 

por lo que actualmente existe debate sobre si su aplicación en ortografías transparentes 

como el español sigue siendo eficaz, ya que en él predomina fundamentalmente la 

lectura no léxica, debido a la alta correspondencia grafema-fonema (Ardila & Cuetos, 
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2016). No obstante, estos mismos autores indican que se han encontrado casos de 

alexias en español que son congruentes con este modelo, por lo que confirman que sí 

podría ser eficaz en este idioma.    

Adicionalmente y debido a la transparencia que presenta el español, Coltheart 

(2005) indica que el Modelo de Doble Ruta también podría explicar la dislexia profunda 

debido, por un lado, a errores semánticos en la lectura, ya que en estos casos se puede 

leer palabras en función del significado que podría obtenerse por el lugar en que aparece 

escrita la palabra y, por otro lado, a una dificultad significativa en la lectura de 

pseudopalabras. No obstante, estudios previos han mostrado acuerdos y desacuerdos 

con estos modelos. Por ejemplo, Bartoň et al. (2023) observaron una arquitectura de 

procesamiento de doble ruta a nivel de neuroanatomía funcional. Con ello, sugirieron 

que los componentes de este modelo parten de una estructura neural universal. Castles 

(2006) realizó una revisión donde pudo encontrar que el Modelo de Doble Ruta permite 

una adecuada predicción de los diferentes tipos de dislexia en función de una alteración 

de la vía léxica o no léxica. Rapcsak et al. (2007) encontraron que este modelo predice 

con una alta fiabilidad el rendimiento en lectura y ortografía en adultos con alexia y 

agrafía adquiridas por una alteración neurológica. Esto se debe a que obtuvieron 

puntajes en estas habilidades que explicaron significativamente la varianza en el 

rendimiento en palabras regulares. De esta manera, quedó respaldada la idea de la 

existencia de una arquitectura cognitiva básica con dos rutas. En este contexto, el 

estudio de Sheriston et al. (2016) encontró que gracias a los puntajes obtenidos en 

lectura de palabras irregulares y pseudopalabras se pudo predecir los puntajes de 

palabras regulares.  
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Modelo de Frith sobre Desarrollo de la Lectoescritura (1985). 

El Modelo de la Lectoescritura propuesto por Frith (1986) permite entender 

cómo van desarrollándose las habilidades de lectoescritura con ortografías alfabéticas 

como el inglés. Es un modelo ampliamente aceptado al permitir entender en qué fase de 

este desarrollo aparecen las dificultades (Kuerten et al., 2019), además de tener en 

cuenta la polaridad entre el procesamiento de entrada y salida de palabras, es decir, el 

reconocimiento y producción, respectivamente (Frith, 1986). 

Según Frith (1986), para lograr una adecuada lectura es necesario pasar por tres 

fases: 

● Fase logográfica, en la que se emplea una estrategia visual en la que no se 

contempla el método fonológico ni se presta atención a la secuencia de letras, 

por lo que se emplean claves visuales, como el tamaño o la forma, para 

reconocer palabras familiares (Kuerten et al., 2019). Esta fase coincide con el 

garabateo simbólico, ya que puede significar cualquier palabra (Frith, 1986). 

● Fase alfabética, en la que se inicia la relación entre grafemas y fonemas en el 

procesamiento de palabras al contar con la habilidad para mapear las letras 

con sus sonidos correspondientes (Kuerten et al., 2019). Las dificultades en 

esta fase da lugar a problemas en la conversión grafema-fonema y, por lo 

tanto, dificultades para leer pseudopalabras debido a un déficit fonológico que 

impide la categorización y segmentación de sonidos (Frith, 1986). Esta 

misma autora afirma que esta es la dificultad más importante y que contar con 

esta habilidad es crucial para el desarrollo adecuado de la lectoescritura, ya 

que probablemente una alteración en esta fase puede dar lugar a una dislexia.  

● Fase ortográfica, en la que se emplean los patrones de ortografía y las 

unidades más grades que las letras para poder leer correcta y adecuadamente 
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(Kuerten et al., 2019). Esto se emplea inicialmente en la lectura para poder 

ser empleado posteriormente en la escritura. En esta fase surgen problemas de 

ortografía al no lograr una adecuada estrategia en este ámbito, presentando 

dificultades en la lectura de palabras irregulares (Frith, 1986). En esta fase 

entran en juego la memoria de trabajo y el control atencional. 

Por otro lado, Frith (1986) informa de que estas tres fases no son graduales, sino 

que van sucediéndose de manera que cada nueva estrategia adquirida se construye sobre 

la anterior, ya que van teniendo lugar cambios cualitativos. Por este motivo, confirma 

que no es posible tener éxito en una fase si se han encontrado dificultades en la anterior. 

Además, cuando se suceden estos cambios se observan disminuciones temporales en el 

rendimiento antes de que tenga lugar una mejora significativa, ya que se emplean, de 

manera simultánea, nuevas y viejas estrategias y conocimientos. Por otro lado, este 

modelo parte de la base de que es posible adquirir estrategias compensatorias en el 

momento en que surge alguna dificultad en alguna de las rutas.  

A pesar de que este modelo ha sido objeto de críticas como las expuestas por 

Ehri (1995), debido al desacuerdo por la definición de cada fase (Kuerten et al., 2019), 

sigue considerándose un modelo muy influyente en cuanto al desarrollo de la lectura 

(Gathercole & Baddeley, 2014) y la comprensión de las dificultades observadas en 

casos de dislexia (Kuerten et al., 2019). 

Como puede observarse, este modelo tiene implicaciones educativas. En primer 

lugar, Kuerten et al. (2019) confirman que el modelo de Frith (1986) proporciona unas 

fases sobre el desarrollo de la lectura que permiten controlar y monitorear el progreso 

que va presentando y, de esta manera, identificar dificultades para iniciar la 

intervención. En segundo lugar, Hurry et al. (2022) resaltaron que la importancia de 
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intervenir en las habilidades fonológicas y ortográficas de las palabras, siguiendo la 

propuesta de Frith, permiten prevenir dificultades de lectoescritura.  

Modelo de Conexión Triangular de Seidenberg y McClelland (1989, 1995) 

El Modelo de Conexión Triangular o Modelo Triángulo de Lectura es de carácter 

conexionista (Gissel, 2014), por lo que se diferencia del Modelo de Doble Ruta en que 

el triangular hace uso de un único mecanismo para llevar a cabo la lectura, sin necesidad 

de categorizar los diferentes tipos de palabras en diferentes vías (Powell et al., 2006; 

Seidenberg y McClelland, 1989). No obstante, este modelo sugiere que ambas vías 

ayudan a procesar la mayoría de las palabras y que esta dependencia de cada vía nace 

del aprendizaje y de las experiencias vividas con las regularidades observadas en el 

lenguaje escrito (Chang et al., 2020; Rueckl, 2016; Seidenberg, 2006). 

Por otro lado, este modelo se basa en la idea de que la lectura parte de la 

interacción entre la ortografía (representación visual de las letras que forman una 

palabra), fonología (representación de los sonidos del habla asociados a una palabra) y 

semántica (representación del significado de una palabra). Todos ellos, se activan y 

actúan en paralelo permitiendo, gracias a una red de conexiones aprendidas, la 

comprensión y pronunciación de palabras (Cui et al., 2020; Powell et al., 2006; Rueckl, 

2016; Seidenberg, 2006; Seidenberg & McClelland, 1989; Siegelman et al., 2022; 

Snowling y Hulme, 2021). Por lo tanto, el elemento esencial de este modelo son las 

conexiones que se adquieren entre la ortografía, fonología y semántica. La información 

generada en estas conexiones se dirige en diferentes direcciones permitiendo que tenga 

lugar la lectura a través de tres vías (Coltheart et al., 2001; Powell et al., 2006; 

Seidenberg, 2006). En primer lugar, es posible acceder al significado de la palabra 

escrita de manera indirecta, partiendo del sonido hasta llegar al significado. En segundo 

lugar, de manera directa, al pasar de la grafía al significado directamente. Y, en tercer 
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lugar, mediante una combinación de estas dos maneras. Lo mismo ocurre en la 

articulación de la palabra escrita: se obtiene con la combinación de las conversiones de 

grafía a sonido o de sonido a grafía y, de aquí, al significado (Cui et al., 2020). Para 

llevar a cabo estos procesos es necesaria la activación de una vía directa, encargada de 

pasar de la ortografía a la fonología; y una vía indirecta, encargada de traducir la 

ortografía a fonología gracias al acceso al conocimiento semántico (Snowling & Hulme, 

2021). 

Este modelo ha sido empleado para entender las diferencias encontradas en las 

dificultades a la hora de procesar las palabras y articular nuevos elementos, además de 

observar diferencias entre lectores y cómo son los cambios ocurridos desde una lectura 

inicial a una experta (Seidenberg, 2006). Por este motivo, ha sido puesto a prueba en 

contextos escolares en la etapa de Educación Primaria, mediante simulaciones 

computaciones con el fin de replicar y entender cómo tienen lugar los procesos de 

aprendizaje de la lectura. Más concretamente, Chang et al. (2020) llevaron a cabo un 

estudio utilizando esta metodología para analizar qué papel juega el entrenamiento de la 

lectura y cómo los diferentes niveles de lenguaje oral pueden influir en la eficacia de 

estos entrenamientos. Tras analizar los datos obtenidos pudieron afirmar que el 

entrenamiento centrado en la mejora de la correspondencia ortografía-fonología es 

eficaz, sugiriendo que la fonética es beneficiosa para la potenciación de las habilidades 

de lectura. 

Otro estudio llevado a cabo por Chang et al. (2024) buscaba analizar las 

sensibilidades que podrían existir en las regularidades ortografía-fonología y ortografía-

semántica en tareas de lectura, además de observar qué relación existía con los 

diferentes métodos de enseñanza. Con los datos analizados pudieron observar que las 

diferentes metodologías daban lugar a diferentes dependencias semánticas que dan 
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lugar, a su vez, al uso de las vías ortografía-fonología u ortografía-semántica. Con estos 

datos concluyeron que es recomendable enseñar, en primer lugar, la correspondencia 

ortografía-fonología, ya que permite adquirir una adecuada conciencia fonológica y, a 

continuación, enseñar la correspondencia ortografía-semántica, ya que permite adquirir 

una adecuada conciencia ortográfica y morfológica. Por otro lado, los estudios llevados 

a cabo por Siegelman et al. (2022) mostraron que el método de lectura que emplea un 

niño para organizar la información ya sea ortografía-fonología u ortografía-semántica, 

permite predecir cómo responderá a los diferentes métodos de instrucción. 

Modelo de Cuatro Procesadores de Adams (1990) 

El Modelo de Cuatro Procesadores se basa en la lectura hábil a partir de los 

hallazgos encontrados en estudios previos (Szadokierski, 2012). Este modelo consiste 

en cuatro procesadores de información paralelos que se activan en la identificación y 

comprensión de palabras (Tierney & Pearson, 2024): 

● Procesador ortográfico, para la información visual facilitado por las letras y 

los patrones de deletreo. 

● Procesador fonológico, es decir, de los sonidos del habla y la información 

fonológica que facilitan las palabras. 

● Procesador semántico, encargado de activar y acceder al significado de las 

palabras. 

● Procesador de contexto, que permite la interpretación gracias al conocimiento 

que ofrece el contexto. Este trabaja junto al resto de procesadores para que la 

interpretación que se realice sea lo más acertada posible. 

En estudios previos, como el de Li et al. (2021), se ha observado que, de manera 

directa, el procesador ortográfico se enlaza con el semántico y, de manera indirecta, lo 

hará a través del procesador fonológico. Además, cuando el lector procede a 
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comprender el significado de una palabra, el procesador semántico se enlaza con el 

procesador de contexto. Por lo tanto, pudieron concluir que la comunicación realizada 

entre los cuatro procesadores es bidireccional, ya que una vez que el procesador 

ortográfico localiza la palabra, envía una señal a los procesadores semántico y 

fonológico y, éstos a su vez, envían señales de nuevo al procesador ortográfico para 

llevar a cabo conexiones más fuertes entre ellos. Con todo ello, y según señalan estudios 

previos, este modelo presenta implicaciones significativas a la enseñanza de la lectura.  

En primer lugar, Escobar et al. (2024) observaron que los componentes 

ejecutivos de memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva tienen impacto en las 

habilidades de comprensión lectora a través del vocabulario. La primera, impacta 

directa e indirectamente, gracias al vocabulario, en estudiantes sin dificultades, mientras 

que la segunda impacta única y directamente en estudiantes con dificultades. Por este 

motivo, pudieron sugerir que los métodos de enseñanza debían incluir actividades en las 

que se trabajen las funciones ejecutivas y la enseñanza de generación de vocabulario. 

No obstante, señalan la importancia de investigar en otras ortografías como la del 

español debido a que son más transparentes que el inglés y su decodificación es menos 

compleja. Además, las dificultades se centran más en la fluidez y comprensión. Por lo 

tanto, enfatizan que tanto la enseñanza como la identificación deben adaptarse a las 

características propias de la ortografía de la lengua.  

En segundo lugar, García-Madrugá et al. (2016) también sugirió el 

entrenamiento de la memoria de trabajo para la mejora de las habilidades de 

comprensión lectora. En tercer lugar, Smith et al. (2021) enfatizan la importancia que 

tienen los conocimientos previos en la comprensión lectora. Por lo tanto, concluyeron 

que la enseñanza debe centrarse en la construcción semántica y secuencial del 

conocimiento para lograr una adecuada comprensión en diferentes tipos de textos. Y, 
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por último, Szaokierski (2012) afirmó que la enseñanza debe contemplar la mejora de la 

fluidez. 

Modelo de Lectura Interactivo de Rumelhart (1997, 1985) 

Rumelhart (1980) entendía la lectura como un proceso perceptual y cognitivo 

que permite emplear la información sensorial, sintáctica, semántica y pragmática (Unrau 

& Alvermann, 2013) y que, el rendimiento en comprensión lectora, depende de la 

información gráfica y de la información que tenga en la mente el lector (Novary, 2015). 

Este último autor, por lo tanto, sugirió que la comprensión lectora puede presentar 

dificultades si existe una inadecuada habilidad crítica o falta de conocimiento. Por ello, 

un lector experto compensa esta dificultad decodificando las palabras, confiando en el 

contexto o ambas.  

El Modelo de Lectura Interactivo parte de la idea de que los lectores hábiles o 

avanzados presentan un procesamiento ascendente (bottom-up) y descendente (top-

down) que actúa de manera simultánea en tareas de lectura (Rumelhart, 1980). Zhang 

(2018) sostiene que la lectura no solo es un proceso lineal, sino que es de interacción de 

abajo hacia arriba y de arriba hacia abajo, por lo que las dificultades en la 

decodificación ascendente implican que el lector tenga que predecir e inferir la 

información y conocimientos que tenga. En cambio, si no cuenta con esta capacidad 

debe emplear el contenido del texto para llegar al significado de algunas de las partes 

específicas de éste. Por otro lado, Unrau y Alvermann (2013) indican que este modelo 

no se centra únicamente en la entrada grafémica ascendente, sino que, además, debe 

implicarse en el conocimiento ortográfico, sintáctico, semántico y léxico. Por lo tanto, 

este modelo tiene lugar mediante una interacción simultánea y bidireccional entre el 

procesamiento ascendente (información del texto) y el descendente (conocimientos 

previos). Gracias a ello, se logra la comprensión del texto. 
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Este modelo ha mostrado evidencia gracias a estudios previos realizados. Lestari 

et al. (2023) analizaron la eficacia de tres modelos interactivos (tradicional, el centrado 

en la atención y el de mapas mentales) para analizar la mejora de las habilidades 

lingüísticas, tanto receptivas como productivas, a lo largo de la infancia. Tras el análisis 

de datos pudieron comprobar que los tres modelos permitieron una mejora significativa 

en tareas de lectura. Por este motivo, sugirieron que es recomendable combinar estos 

modelos para lograr una mejora real y significativa de las habilidades lingüísticas. 

Rivera (2022) también mostró la eficacia de este modelo al observar mejoras en la 

comprensión lectora en estudiantes de Educación Primaria. Y, por último, Irmawati et 

al. (2024) también observaron que este modelo era eficaz, pero en este caso, en 

estudiantes de secundaria. En esta etapa, observaron motivación y entusiasmo a la hora 

de desarrollar el pensamiento analítico y crítico, fomentando la participación activa en 

el proceso de aprendizaje. 

Modelo de Hayes y Flower (1980, revisado en 1996) 

El modelo de Hayes y Flower (1980) se basa en el procesamiento cognitivo de la 

escritura (Altindağ y Sümer, 2025), el cual fue revisado por Hayes en 1996. En sus 

inicios se identificaron tres procesos cognitivos que estaban involucrados en las tareas 

de escritura (Hayes & Flower, 1980): 

• Planificación, en la que se genera la información gracias a la memoria a largo 

plazo y al contexto de la tarea, además de definir los objetivos y el plan de 

escritura que ayudará a la consecución de estos objetivos.  

• Traducción, en la que gracias a la reflexión personal se logran estructurar 

oraciones completas y expresar el significado correcto, para lo cual se debe 

traducir la información lingüística. Esta es una etapa central y esencial, ya 

que se entiende la escritura como una traducción incluso intralingüística. 
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• Revisión, en la que se lee y modifica el escrito al identificar errores e 

imprecisiones de significado. Además, se analiza si el texto escrito cumple 

con los objetivos definidos en la primera etapa de planificación. Esta etapa 

solo tendrá lugar si el escritor evalúa sistemáticamente su texto. 

No obstante, el modelo inicial también tenía en cuenta el entorno de la tarea, es 

decir, la estructura, tema, audiencia y recursos, además de la memoria a largo plazo, 

donde está ubicado el conocimiento que se tiene sobre el tema y las diferentes técnicas 

de escritura que se pueden emplear (Childress, 2011). Por lo tanto, se concibe la 

escritura como una producción dirigida a objetivos, además de ser recursivo, donde el 

escritor debe ir comprobando su progreso y decidir en qué momento debe pasar a la 

siguiente etapa (Flower & Hayes, 1981). 

En este modelo y, a lo largo de sus tres fases, están involucrados varios 

componentes del funcionamiento ejecutivo: 

• Planificación. Esta fase ya es en sí una función ejecutiva de alto nivel en la 

que entran en juego la generación de nuevas ideas y la aplicación de 

diferentes estrategias. En esta fase también entra en juego la inhibición, al 

ayudar a suprimir conocimientos no relevantes para la redacción del texto, y 

la memoria de trabajo, para mantener en la mente la información y 

manipularla a lo largo de esta fase (Childress, 2011; Drijbooms, 2016). 

• Traducción. La memoria de trabajo se encarga de crear oraciones y traducir 

las ideas en lenguaje escrito, a la vez que se mantienen en la mente las ideas, 

la estructura de las oraciones y el vocabulario más pertinente. La inhibición 

permite rechazar representaciones léxicas o estructuras sintácticas 

inadecuadas y, de esta manera, seleccionar aquellas palabras y frases más 
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adecuadas. La flexibilidad cognitiva permite la alternancia entre procesos y 

conocimientos que permiten elaborar oraciones y elegir las mejores palabras. 

El control atencional permite centrarse en la formulación del texto a lo largo 

de esta fase. 

• Revisión. La memoria de trabajo permite comparar el texto escrito con los 

objetivos definidos en la primera fase, además de identificar y corregir los 

errores cometidos. El control atencional permite concentrarse en el texto y 

leerlo cuidadosamente para detectar estos errores. 

Posteriormente, cuando Hayes realizó una revisión de este modelo, en 1996, 

modificó los procesos cognitivos y los sustituyó por interpretación, reflexión y 

producción del texto. La primera, consiste en elaborar representaciones internas de la 

información que ha sido obtenida en la lectura, además de escuchar y ver imágenes 

gráficas. La segunda, consiste en resolver los problemas aparecidos, tomar decisiones y 

llevar a cabo inferencias para poder realizar representaciones internas. La tercera, tiene 

lugar en el momento en el cual las representaciones internas se convierten en 

producciones escritas, verbales o gráficas (Hayes, 1996). 

Como puede observarse, el Modelo de Hayes y Flower es un referente en el 

conocimiento de la expresión escrita, ya que permite comprender qué procesos 

cognitivos juegan un papel relevante en la composición de un texto escrito (Childress, 

2011). Además, permite observar las diferencias existentes entre escritores 

experimentados y los más nóveles y, de esta manera, conocer cómo debe ser la 

enseñanza de la escritura (Becker, 2006; Zhou, 2023). Actualmente, se carece de 

evidencia directa que marque la eficacia del modelo de Hayes y Flower aplicado a la 

etapa de Educación Primaria (Childress, 2011) 
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Modelo Simple de la Escritura de Berninger y Amtmann (2003) y Modelo No Tan 

Simple de Escritura de Berninger y Winn (2006) 

El Modelo Simple de Escritura define a ésta como el resultado de la 

transcripción y la generación de texto (Berninger et al., 2002). Juel et al. (1986) fueron 

los primeros en mencionar el Modelo Simple de Escritura en el que incluían la 

ortografía y generación y organización de ideas. Los concebían como procesos 

necesarios, pero complejos. No obstante, para ellos y a través de su modelo, entendían 

que el proceso de correspondencia grafema-fonema y el conocimiento léxico permitían 

una adecuada ortografía. En cambio, la conciencia fonémica ayudaba a esta conversión, 

que se encontraba influenciada por la etnia y el lenguaje oral. En su estudio longitudinal 

observaron que la ortografía era la más influyente en el primer curso de primaria. En 

cursos posteriores, fue la ideación. Con ello, pudieron concluir que, en los primeros 

cursos de esta etapa educativa, la transcripción, como es en este caso la ortografía, es un 

elemento fundamental para llevar a cabo una adecuada producción. 

Posteriormente, Berninger y Amtmann (2003) ampliaron esta concepción y 

crearon un nuevo diseño: el Modelo No Tan Simple de Escritura, en el que emplearon 

un triángulo en el que quedaba representada la transcripción y la autorregulación como 

el elemento base, además de la generación del texto cómo el vértice. Todo ello giraba 

alrededor de la memoria de trabajo: 

● La transcripción es todo lo relativo a la producción de las letras (escritura a 

mano) y de las palabras (ortografía). Para ello, son necesarias habilidades 

grafomotoras y lingüísticas (ortográficas y fonológicas). Si un estudiante 

dedica mucho tiempo a llevar a cabo la transcripción, tendrá menor memoria 

de trabajo y mayores dificultades para la planificación y la ideación (Poch & 

Lembke, 2017).  
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● La autorregulación, permite la planificación, seguimiento y revisión 

(Childress, 2011). Por este motivo, según se van perfeccionando las funciones 

ejecutivas, el estudiante pasará de una regulación por parte de un adulto a una 

autorregulación (planificación, monitoreo y revisión) (Poch & Lembke, 

2017). 

● La generación de texto, es el fin de la escritura en el caso de un escritor 

principiante (Childress, 2011). En este proceso tiene lugar la ideación y la 

traducción de estas ideas para convertirse, en la memoria de trabajo, en 

representaciones lingüísticas, como oraciones, textos y discursos (Berninger 

et al., 2002; Juel et al., 1986). 

Este modelo relaciona estos tres componentes con la memoria de trabajo, 

encargada de activar la memoria a corto plazo y memoria a largo plazo (Berninger & 

Amtmann, 2003; Childress, 2011; Hayes, 1996). En este componente es donde se 

mantiene y se manipulan las ideas a lo largo de la escritura (Watson et al., 2016). 

Además ésta se encuentra influenciada por este componente al permitir la regulación y 

el control atencional, a la vez que se tienen presentes los objetivos y se manipula la 

información sin perder la concentración (Graham et al., 2006). Por lo tanto, permite la 

planificación, generación de ideas, organización y revisión del texto (Childress, 2011; 

Watson et al., 2016). 

Posteriormente, Berninger y Winn (2006) mejoraron estos modelos gracias a 

técnicas de escaneo cerebral aportando una mayor comprensión de la memoria de 

trabajo y la autorregulación. Kim y Schatschneider (2017) llevaron a cabo un estudio 

sobre los efectos directos e indirectos que tienen los componentes del Modelo Simple de 

Escritura y del Modelo No Tan Simple de Escritura sobre la escritura en niños de 

primero de Educación Primaria. Pudieron observar que el desarrollo de la transcripción 
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y lenguaje, en cuanto a discurso, son importantes en los primeros cursos. Por otro lado, 

Costa et al. (2018) llevaron a cabo un estudio en el que tuvieron en cuenta aspectos 

cognitivos incluidos dentro del Modelo No Tan Simple de Escritura (habilidades 

motoras y cognitivas) para observar cuáles son los predictores que se pueden observar 

en el primer curso sobre-- posibles dificultades escritoras en cursos posteriores, entre el 

segundo y cuarto curso. Gracias a este estudio longitudinal observaron que el 

procesamiento ortográfico, la memoria de trabajo no verbal y el control inhibitorio en el 

primer curso permitieron actuar como predictores en el segundo curso. En cambio, en el 

tercero y cuarto se observó la continuación del procesamiento orográfico, pero junto a la 

memoria visual y la planificación. Con estos resultados sugirieron que las habilidades 

que dan lugar a una adecuada transcripción, como es el procesamiento ortográfico, y las 

funciones ejecutivas son elementos esenciales en los primeros cursos de Educación 

Primaria, permitiendo predecir cuál será el rendimiento en la escritura.  

A su vez, Childress (2011) y Costa et al. (2018) observaron que estos modelos 

permiten identificar a niños que están en riesgo de presentar problemas de escritura y 

que podrían emplearse para evaluaciones tempranas y el diseño de intervenciones que 

busquen la mejora de la escritura.  

Modelo de Kellogg (1996) 

El modelo de Kellogg (1996) parte de la idea de que la memoria de trabajo 

influye en los procesos de escritura. Su autor especifica que ésta está compuesta por 

cuatro procesos: planificación, traducción, ejecución y monitorización: 

● En la planificación se definen los objetivo del texto y se generan ideas 

(Kormos, 2023). Según su autor, en este proceso entra en juego la memoria 

de trabajo visoespacial, la cual permite la visualización de ideas, organización 
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y disposición espacial del texto, especialmente en conceptos concretos y 

abstractos (Kellogg et al., 2007). 

● En la traducción tiene lugar la codificación verbal del plan, en la debe tener 

lugar la recuperación léxica, codificación sintáctica y expresión de relaciones 

cohesivas (Kellogg, 1996). Aquí, el bucle fonológico o la memoria a corto 

plazo fonológica, desempeña un papel relevante en la que están presentes la 

codificación gramatical, fonológica y ortográfica (Chenoweth & Hayes, 

2003). 

● En la ejecución tiene lugar la creación del texto, ya sea a mano o empleando 

procesadores de texto (Becker, 2006). Tanto de un modo como de otro, si 

están automatizados, no se consumen recursos de la memoria de trabajo 

(Kellogg, 1996). 

● En la monitorización tiene lugar la revisión y edición del texto para 

comprobar que éste sigue el plan ideado en la primera etapa (Kellogg, 1996). 

Por otro lado, el modelo de Kollogg (1996) también tiene en cuenta la relación 

con el resto de los procesos cognitivos debido a la limitada capacidad de la memoria de 

trabajo durante la composición del texto. Esto se debe a que la etapa de planificación 

puede rebajar la sobrecarga cognitiva y potenciar la fluidez de la escritura y la calidad 

del texto (Hayes & Flower, 1980; Kellogg, 1996). Posteriormente, se ha tenido la 

oportunidad de ampliar este modelo. Kim y Schatscheneider (2017) diseñaron el 

Modelo de Efectos Directos e Indirectos de la Escritura (DIEW) a partir del modelo de 

Kellogg. En él se indica que tanto las habilidades lingüísticas como cognitivas impactan 

de manera directa e indirecta en la redacción de textos gracias a las funciones 

ejecutivas. 
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En cuanto a su efectividad, en estudios llevados a cabo, se ha logrado evidenciar 

su validez para analizar qué rol juega la memoria de trabajo en la escritura. Además, en 

este mismo estudio se ha encontrado que diferentes componentes de la memoria de 

trabajo participan en diferentes etapas de la escritura. La memoria de trabajo 

visoespacial, en planificación de conceptos concretos y en escritura descriptiva, 

mientras que la memoria de trabajo verbal en la comprensión lectora, necesaria para la 

revisión del texto (Li, 2023). 

Modelo de Bereiter y Scardamalia (1987) 

El modelo de Bereiter y Scardamalia (1987) parte de la escritura basada en el 

conocimiento, es decir, existe interacción entre dos tipos de espacios: el de contenido 

(conocimiento que se tiene sobre un tema) y el retórico (conocimiento sobre el 

discurso), los cuales permiten adquirir nuevas ideas. Gracias a esta interacción, el 

escritor define los objetivos retóricos, genera el contenido y lleva a cabo una revisión. 

Estos pasos son repetidos hasta lograr un texto adecuado. Estos autores también 

introdujeron el concepto de construcción del conocimiento junto al de escritura basada 

en el conocimiento, ya que sugerían que el conocimiento no solamente se acumula y se 

usa, sino que también se crea activamente. Por lo tanto, la construcción del 

conocimiento hace referencia a la creación intencionada gracias a la creación de 

estructuras de ideas a través de ideas más simples (Bereiter & Scardamalia, 2014). En el 

concepto de construcción del conocimiento se encuentran dos modos de pensamiento 

diferentes (Bereiter & Scardamalia, 2003, 2016): 

● Modo de creencia, el cual hace referencia a las maneras que se tienen de 

evaluar las afirmaciones del conocimiento para tomar decisiones sobre qué 

creer. 
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● Modo de diseño, el cual tiene en cuenta la manera de trabajar para crear 

conocimiento nuevo o mejorar las ideas que ya se tienen. Aquí, la 

formulación y profundización en el problema se considera esencial en el 

discurso a la hora de construir el conocimiento.  

La capacidad de moverse con flexibilidad entre estos dos modos de pensamiento 

permiten una adecuada construcción del conocimiento (Scardamalia & Bereiter, 2017). 

Por lo tanto, la diferencia entre escritura basada en el conocimiento y la construcción 

del conocimiento radica en la estrategia que ha sido empleada y cómo impacta en el 

conocimiento del escritor (Scardamalia & Bereiter, 2010).  

A la hora de transformar el conocimiento se tienen en cuenta las preocupaciones 

de la escritura y aquellas sobre el conocimiento y las estrategias. Es un proceso más 

complejo y menos eficiente, aunque es esencial para el desarrollo del conocimiento y las 

creencias gracias a los procesos de composición (Scardamalia & Bereiter, 2010). En 

cambio, la construcción del conocimiento se basa en describir lo que uno sabe sobre un 

tema según viene a la mente. Esta estrategia es muy eficaz al permitir una escritura 

rápida y sencilla (Scardamalia & Bereiter, 2010). Como puede observarse, gracias a este 

modelo se amplía el conocimiento sobre cómo son los procesos cognitivos implicados 

en la escritura y composición de un texto. En cuanto a la eficacia de este modelo, se han 

llevado a cabo estudios que analizan la construcción del conocimiento y el aprendizaje 

intencionado. Scardamalia y Bereiter (2010) analizaron la co-elaboración de 

conocimientos creando el primer entorno de aprendizaje colaborativo en red para 

fomentar la transformación de conocimientos y el aprendizaje intencionado. Fue a 

través del proyecto CSILE (Computer-Supported Intentional Learning Environments), 

pionero en el aprendizaje colaborativo en red, que buscaba la integración de la teoría 

cognitiva, como la práctica dentro de un aula y, de esta manera, promover la 
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construcción del conocimiento. Posteriormente, estos mismos autores, en el año 2022, y 

continuando con este programa, reforzaron la creencia de que su modelo ha servido 

como punto de partida para desarrollar entornos de aprendizaje que promuevan la 

construcción de conocimiento. Con estos estudios, Bereiter y Scardamalia buscaban 

demostrar la eficacia que tienen sus ideas en el ámbito educativo. 

Habilidades Clave en el Desarrollo de la Lectoescritura 

Para que el aprendizaje de la lectoescritura se adquiera de manera adecuada es 

necesario que a lo largo del periodo infantil se trabaje en fomentar la organización, 

percepción, desarrollo psicomotor, comunicación lingüística y desarrollo de funciones 

mentales (Barba-Gallardo et al., 2017). Si un niño no cuenta al término de esta etapa 

educativa con dichas destrezas es posible, que, en un futuro, aparezcan trastornos de la 

lectoescritura como la dislexia, disgrafía, disortografía y dificultades en comprensión 

lectora y expresión escrita. No obstante, es de vital importancia no emplear estos 

términos de manera similar a un retraso lector o escritor, ya que éste hace referencia a 

una adquisición tardía que no tendrá efecto en estas habilidades en un futuro. Más 

concretamente, para que una persona cuente con adecuadas habilidades lectoras necesita 

de unas eficaces habilidades visoespaciales, ya que son las encargadas de reconocer y 

elaborar de manera simultánea las palabras impresas (Valdois et al., 2021). 

Por otro lado, el afianzamiento de la escritura es un proceso largo y complejo, ya 

que deben trabajar simultáneamente los componentes cognitivos, cinestésicos y 

perceptivo-motores (Feder & Majnemer, 2007). En la Tabla 14 pueden encontrarse las 

habilidades y capacidades necesarias para una adecuada adquisición de la escritura. 

Tabla 14 

Habilidades y Capacidades Necesarias en la Adquisición de la Escritura 
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Autores Habilidades y capacidades 

Berninger y Chanquoy 

(2012) 

Habilidades sensoriomotoras y cognitivas 

Creación de ideas 

Empleo adecuado de sintaxis y ortografía 

Ejecución adecuada de la integración motorortográfica. 

Evaluación del resultado final del texto escrito. 

Feder y Majnemer 

(2007) 

Componentes cognitivos, cinestésicos y perceptivo-

motores. 

Bautista (2010) 

Coordinación visomotora, constancia de formas, memoria 

visual y auditiva, correcta presión y prensión, adecuado 

soporte, automatización del barrido y salto perceptivo-

motor/visual/auditivo, automatización de los giros 

sinistrógiros y dextrógiros y combinación de ambos e 

integración motora de los grafos (González-Bustos et al., 

2021) 

Decodificación 

La decodificación consiste en relacionar las letras impresas con su sonido para 

acceder al significado de las palabras (Aguilar et al., 2013). Esta habilidad es necesaria 

para la comprensión de un texto, aunque automatizar la decodificación no garantiza la 

comprensión (Abusamra et al., 2006). Para lograr una adecuada decodificación es 

necesario dividir los sonidos que forman parte de una palabra, gracias a la 

segmentación, a la vez que se combinan los sonidos (Argüello, 2021). Esta 

decodificación se lleva a cabo a través de la vía subléxica, correspondiente a la 

conciencia fonológica, gracias a la automatización de las reglas grafema-fonema 

empleadas en palabras poco familiares, y a través de la vía léxica, correspondiente a una 

conciencia visual, mediante la representación ortográfica de las palabras familiares 

(Acosta, 2017; Aguilar et al., 2013). Esta conciencia fonológica se desarrolla entre los 

cuatro y ocho años (Gutiérrez-Fresneda et al., 2020), además de ser un adecuado 

predictor del futuro aprendizaje de la lectura (Argüello, 2021). Como puede observarse, 

la conciencia fonológica es importante en los procesos de decodificación y así se 

demuestra en estudios previos. Edyburn et al. (2017) y Valle-Zeballos et al. (2024) 

encontraron relación entre la conciencia fonológica y la lectura, convirtiendo esta 

habilidad en un adecuado predictor en el rendimiento lector (Suárez-Coalla et al., 2013). 
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Por otro lado, Aguilar et al. (2011) y González et al. (2015) hallaron que es necesaria 

para llevar a cabo la decodificación y la lectura de palabras a lo largo de todo el proceso 

lector. Por este motivo, si un niño presenta dificultades o errores en el proceso de 

decodificación afectará a la calidad de la fluidez lectora, la cual consiste en leer con una 

adecuada exactitud, velocidad y prosodia (entonación, expresividad y énfasis) (Acosta, 

2017; Carreño-Sepúlveda & Arancibia-Gutiérrez, 2024) (Tabla 15). Además, al no 

contar con una adecuada conversión grafema-fonema emplean un grafema para 

representar diferentes sonidos en función de la posición que ocupa dentro de la palabra 

(Acosta, 2017). 

Tabla 15 

Errores Producidos en la Fluidez Lectora y sus Motivos 

Errores Motivos 

Exactitud 

No se reconocen las palabras escritas correctamente. 

Inadecuada conciencia fonémica que impide la identificación correcta de 

fonemas. 

Velocidad 

Parones para descifrar las palabras. 

Lectura incorrecta de palabras. 

Falta de automatización en la decodificación. 

Prosodia 

Lectura palabra por palabra. 

Ruptura de unidades semántico-sintácticas en la que no se tiene presente el 

significado de la frase leída y los signos de puntuación. 

Pausas innecesarias o realizadas en lugares inapropiados. 

Extensión de fonemas. 

Repeticiones y vacilaciones 

Nota. Acosta (2017), Carreño-Sepúlveda y Arancibia-Gutiérrez (2024), Fuiza y 

Fernández (2014), Gutiérrez-Fresneda et al. (2020). 

A su vez, en la decodificación entran en juego factores cognitivos, lingüísticos y 

sociales (Tabla 16). 

Tabla 16 

Factores Cognitivos, Lingüísticos y Sociales que Entran en Juego en la Decodificación 
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Factores 

cognitivos 

Conciencia fonológica.  

Automatización en el reconocimiento léxico. 

Reconocimiento Auditivo Rápido (RAN). 

Reconocimiento visual-ortográfico. 

funciones ejecutivas (control inhibitorio, memoria de trabajo, control 

atencional y flexibilidad cognitiva). 

Factores 

lingüísticos 

Comprensión del principio alfabético (conocimiento de que cada grafema 

representa un fonema). 

Dominio de las reglas de conversión grafema-fonema. 

Conciencia fonológica (léxica, silábica, intrasilábica y fonémica). 

Conciencia fonética (percepción de los sonidos del habla). 

Vocabulario extenso. 

Factores sociales 

Contexto de enseñanza (método de enseñanza y actividades). 

Entorno familiar y sociocultural. 

Experiencias tempranas con la lectoescritura. 

Interacciones sociales y comunicación fluida. 

Nota: Abusamra et al. (2024), Acosta (2017), Aguilar et al. (2013), Aguirre y Merino 

(2024), Argüello (2021), Aristizabal y Arias (2016), Flores-Lázaro (2014), Gutiérrez y 

Díez (2017) y Míguez (2018). 

En los primeros años de escolaridad, la decodificación puede ser limitada, dando 

lugar a una comprensión lenta. Con el paso del tiempo y gracias a una práctica 

sistemática, se logra automaticidad (Acosta, 2017). Por ello, los niños comienzan 

segmentando las palabras en las letras que las componen gracias a la conversión 

grafema-fonema (Veyrat, 2021). En esta etapa, los niños no identifican que las palabras 

están formadas por fonemas y que éstos son individuales (Argüello, 2021). Una vez 

dominada la conciencia fonémica, pueden pasar a la combinación de sonidos orales que 

permiten formar palabras, además de dividir las palabras en sus sonidos. Aquí entra en 

juego la adición, omisión y sustitución de sonidos para la creación de nuevas palabras 

(Johnson, 2017). 

Comprensión Lectora 

La comprensión lectora se define como un proceso cognitivo de alto orden, en el 

que entra en juego la memoria inmediata, la cual se activa en el momento en el que se 

percibe información (Canet-Juric et al., 2009; Hernández et al., 2016; Vielba, 2020). 
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Para ello, tienen lugar un conjunto de operaciones mentales encargadas de procesar la 

información de tipo lingüística desde que ha sido recibida hasta que se toma una 

decisión sobre ella. El nivel de dominio dependerá de las destrezas, esquemas y 

habilidades con las que cuente el lector (Vielba, 2020). 

Por lo tanto, esta habilidad va más allá de decodificar palabras, ya que permite 

interpretar las palabras según un contexto significativo, además de percibir el impacto 

que tiene su fuerza sensorial, emocional e intelectual, relacionando las palabras con las 

experiencias previas del lector (Rosenblatt, 2002). Para ello, se extrae el significado, se 

integra la nueva información con el conocimiento previo que se tenga y, por último, se 

realizan inferencias gracias al análisis, síntesis y evaluación de la información obtenida 

(Valero-Ancco et al., 2023). 

El hecho de lograr una adecuada comprensión lectora depende de factores 

cognitivos, lingüísticos, socioemocionales y ambientales (Tabla 17). 

Se ha evidenciado que los métodos, en los cuales se enseña de manera explícita 

habilidades y estrategias de comprensión lectora, son efectivos en niños con dificultades 

en lectura o con una falta de conocimientos previos. Para lograr resultados positivos es 

necesario seguir una progresión clara (Fonseca, 2020): describir la estrategia a aprender 

e indicar para qué se emplea, modelar la aplicación en diferentes situaciones, llevar a 

cabo una práctica guiada mediante ejemplos y ayudas y, por último, prácticas 

independientes en las que se lleva a cabo las actividades sin ayuda. Además, este mismo 

autor afirma que es indispensable indicar al niño por qué una estrategia es relevante, 

cuál es la más adecuada en función de la tarea y cuándo se debe emplear y cómo 

hacerse. 
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Tabla 17 

Factores Involucrados en la Comprensión Lectora 

Factores cognitivos 

Decodificación. 

Conciencia fonológica. 

Precisión y fluidez lectora. 

Vocabulario amplio y profundo. 

Memoria de trabajo. 

Atención. 

Autorregulación o monitoreo. 

Habilidades de inferencia. 

Factores lingüísticos 

Estructura gramatical y sintaxis. 

Conocimientos previos sobre el mundo no mencionados en el 

texto. 

Factores 

socioemocionales 

Motivación por la lectura. 

Autoeficacia lectora. 

Actitudes hacia la lectura. 

Factores ambientales 

Entorno familiar. 

Calidad de la enseñanza. 

Acceso a materiales de lectura. 

Nivel socioeconómico. 

Contexto escolar. 

Nota. Adaptado de Deacon y Kieffer (2018), Fonseca et al. (2019), Fonseca (2020), 

Taylot et al. (2020), Ministerio de Educación y Formación Profesional (2023), Torres y 

Granados (2014), Raudszus et al. (2021) y Valero-Ancoo (2024). 

Por otro lado, existen diferentes marcos pedagógicos que son efectivos en cuanto 

a la enseñanza de técnicas de comprensión lectora. Por un lado, se encuentra el método 

de Enseñanza Recíproca, que busca la predicción, aclaración, cuestionamiento y 

resumen. En primer lugar, en el estudio llevado a cabo por Laureano et al. (2022) se 

observaron beneficios si se implementaba en pequeños grupos, además de contar con 

interacción entre el profesor y los estudiantes. En segundo lugar, se encuentra el 

programa LEE compresivamente, donde se lleva a cabo una enseñanza explícita de 

habilidades cognitivas como inferencias, control metacognitivo y estructura textual, 

además de habilidades lingüísticas mediante el vocabulario. En tercer lugar, Montes de 

Oca y Machado (2011) pusieron en relevancia el empleo de metodologías participativas, 
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ya que permiten tanto la reflexión como el procesamiento de la información de los 

niños. En cuarto lugar, la enseñanza de estrategias transaccionales donde se utiliza el 

discurso del profesor para apoyar y guiar, a la vez que se emplean estrategias para 

entender el texto leído. El uso prolongado de esta estrategia logra la internalización 

(Fonseca et al., 2019). Y, por último, en quinto lugar, se encuentra la enseñanza de la 

lectura orientada al concepto, cuyo objetivo es motivar y comprometer al estudiante en 

la comprensión del texto al integrar diferentes procesos motivacionales y estrategias 

cognitivas (Fonseca et al., 2019). 

No obstante, las habilidades de comprensión lectora son significativamente 

diferentes entre los niños de primero y segundo de Educación Primaria. Esto se debe a 

que durante los primeros años de esta etapa educativa pasan de descifrar palabras a 

comprender lo que están leyendo (Calvo, 2023). Más concretamente, en el primer curso 

se observan dificultades a la hora de procesar las palabras de manera precisa y fluida 

(decodificación) (Fonseca, 2020). De hecho, un estudio de carácter longitudinal llevado 

a cabo por Calvo (2023), halló que los niños escolarizados en este curso mostraron un 

rendimiento inferior en el reconocimiento de palabras, lo cual es necesario para poder 

comprender de manera oral. Además, pueden presentar dificultades para recordar el 

texto, dar una opinión personal o recuperar e interpretar textos cortos (Condo, 2020). En 

los niños de segundo de Educación Primaria se observa que las habilidades, tanto de 

conciencia fonológica como de velocidad de denominación, están en desarrollo, 

aspectos directamente relacionados con la precisión y velocidad lectora (Fonseca, 

2020). Por este motivo, cuando van logrando una adecuada decodificación, su velocidad 

lectora será mayor y, por ende, podrán obtener el significado del texto leído con más 

facilidad (Torres & Granados, 2014). 
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Escritura 

La escritura es un habilidad compleja formada por la planificación, 

textualización o transcripción y revisión (Bereiter & Scardamalia, 1987; Flower & 

Hayes, 1981; Roldán-Prego & González-Seijas, 2016). Esta habilidad se enseña 

formalmente a los seis o siete años, es decir, en primero de Educación Primaria, aunque 

a los tres años tiene lugar una aproximación al lenguaje escrito (Sánchez de Medina, 

2009; Santamarina & Nuñez, 2021). No obstante, autores como Gutiérrez y Díez (2018) 

afirman que entre los cuatro y seis años es la edad ideal para enseñar la lengua escrita, 

siendo los cinco años el período más importante.  

En las etapas iniciales, es decir, en Educación Infantil y los dos primeros cursos 

de Educación Primaria, los niños se inician en el dominio de la conciencia silábica 

(cuatro años) y fonémica (cinco años), el garabateo y la ubicación de letras por sílabas, 

finalizando con una escritura más natural (Gutiérrez & Díez, 2018; Pérez, 2024). Esto se 

logra gracias al entrenamiento en habilidades tanto perceptivas como psicomotrices, 

además de las caligráficas que se logran a la vez que se afianzan los grafemas y 

morfemas (Tinta, 2020). Entre el tercer y quinto curso de primaria se observa una 

mejora significativa en la escritura, ya que se han afianzado tanto el desarrollo léxico 

como cognitivo (Moreno et al., 2022).  

Las dificultades en habilidades de escritura impactan de manera significativa en 

la expresión de ideas mediante un texto. Estas dificultades engloban las áreas de 

ortografía, gramática, sintaxis, coherencia y organización (Tabla 18). 

Para lograr una adecuada escritura se pueden implementar diversos enfoques 

pedagógicos que han resultado ser efectivos. Por un lado, existen métodos centrados en 

el proceso y el ambiente enriquecido. En ellos, se tiene más en cuenta los procesos de 
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aprendizaje que los métodos rígidos de enseñanza, además de contar con estímulos 

significativos donde se involucren tareas de lectoescritura y se integre la escritura en el 

desarrollo del lenguaje oral (Sánchez de Medina, 2009). 

Tabla 18 

Impacto de las Dificultades en Habilidades Escritoras 

Ortografía 

Dificultades en la conversión grafema-fonema. 

Dificultades en conocimiento del código ortográfico. 

Errores de deletreo. 

Sustitución u omisión de fonemas. 

Dificultades en discriminación y procesamiento de fonemas y 

grafemas. 

Dificultades en la adquisición y automatización de aspectos 

mecánicos de la escritura (letras, tamaño y espacios). 

Gramática y 

sintaxis 

Dificultad para estructurar oraciones. 

Dificultad para formar oraciones completas, claras y coherentes. 

Coherencia y 

organización 

Dificultad para estructurar y organizar párrafos. 

Dificultad en la organización y presentación del texto. 

Dificultad en la legibilidad, coherencia y claridad de las 

redacciones. 

Dificultades textuales y de contenido 

Nota. Adaptado de Crisol et al. (2015), Gutiérrez y Díez (2018), Lucas (2014), Moreno 

et al. (2022) y Navas-Villaroel et al. (2024). 

Por otro lado, se encuentra el entrenamiento en conciencia fonológica. Ésta es 

una de las más importantes al ser el mayor predictor del rendimiento lectoescritor. En 

este tipo de método se busca la adquisición del código alfabético en el que se aprenden 

los sonidos de las letras que, posteriormente, permitirán la formación de sílabas, 

palabras y frases (Navas-Villarroel et al., 2024). 

También se ha observado que emplear estrategias psicopedagógicas variadas es 

eficaz en el aprendizaje de la escritura, ya que permite adaptar la enseñanza a las 

necesidades de los niños y la modalidad de aprendizaje de cada uno de ellos  (Cobeña & 

Vega, 2024). Por otro lado, permite aumentar el número de interacciones y de 
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participantes por parte de los niños, convirtiéndolos así en los actores principales de su 

proceso de enseñanza-aprendizaje (Cuasapud & Maiguashca, 2023). Por otro lado, el 

empleo de técnicas diferentes como pueden ser materiales didácticos, actividades 

lúdicas, tecnologías educativas y metodologías participativas también ayuda a la mejora 

de las habilidades de escritura (Cobeña & Vega, 2024). 

Procesos de Adquisición de la Lectoescritura 

Procesos Implicados en la Lectura 

Para lograr que una lectura sea eficiente deben activarse dos habilidades 

esenciales: (1) reconocimiento lector, que permite identificar y reconocer las palabras, 

su articulación y comprensión, originando la capacidad de aprender, y (2) la 

comprensión lectora, encargada de conocer qué se está leyendo en cada oración, párrafo 

y texto, dando lugar también al aprendizaje y a las ideas previas del lector (Santiuste & 

González-Pérez, 2010). 

Por otro lado, y para cumplir con uno de los principales objetivos de la lectura y 

lograr una adecuada comprensión global de la información leída, es necesario el acceso 

al almacenamiento semántico de las palabras conocidas. En la Figura 12 pueden 

observarse qué fases están implicadas en la comprensión total de un texto, las cuales son 

innatas, inconscientes e interactivas, ya que al captar el significado de una palabra, su 

forma ortográfica se conecta con el análisis proposicional (Santiuste & González-Pérez, 

2010). 
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Figura 12 

Pasos hasta la Comprensión de un Texto 

 

Nota. Santiuste y González-Pérez (2010) 

Como puede observarse, la lectura es una tarea compleja, ya que entran en 

acción múltiples tareas que deben llevarse a cabo en el menor tiempo posible y, de esta 

manera, obtener la máxima cantidad de información. Para logarlo, se debe identificar 

los símbolos gráficos, reconocerlos como palabras, entender la relación entre palabras 

en función del orden y estructura semántica, unir cada significado en uno más global en 

función del análisis semántico y, por último, activar la memoria y el procesamiento 

léxico, sintáctico y semántico (Santiuste & González-Pérez, 2010). 
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Por otro lado, el procesamiento léxico permite el acceso a aquellos 

conocimientos almacenados por el lector sobre las palabras (léxico), cuya localización 

está en el léxico interior o lexicón. En él, se encuentra la información de los significados 

y de las categorías tanto sintáctica como fonológica de las palabras. Es posible acceder a 

estos conocimientos almacenados gracias a que la vista envía a la memoria a corto plazo 

la información que ha sido leída para que tenga lugar la codificación visual, encargada 

del acceso al significado. Una vez llevada a cabo, se activan las vías léxica o fonológica 

que deben trabajar de manera conjunta para lograr una adecuada lectura, ya que son vías 

complementarias. La vía léxica, visual o directa permite el reconocimiento de una 

palabra para crear su imagen mental, almacenada en el lexicón, al relacionar su forma 

ortográfica con su significado. Es la vía que permite leer palabras conocidas e 

irregulares, pero no las que son desconocidas ni las pseudopalabras al no contar con su 

representación mental. La vía fonológica, subléxica o indirecta es la encargada de llevar 

a cabo la conversión grafema-fonema, la cual permite el acceso a los significados de las 

palabras. Permite la lectura de palabras regulares y pseudopalabras, pero no de las 

irregulares (Santiuste & González-Pérez, 2010). Como puede observarse, es necesario 

un adecuado funcionamiento de ambas vías, ya que una se encarga de las palabras 

conocidas e irregulares, mientras que la otra, de las palabras regulares y pseudopalabras, 

es decir, lo que una vía no permite leer se compensa con la otra.  

El procesamiento sintáctico permite la comprensión sobre cómo se relacionan las 

palabras entre sí, gramaticalmente hablando, ya que el lector debe tener presente el 

orden de cada palabra dentro de la oración, su significado y los signos de puntuación. 

En cambio, el procesamiento semántico permite la comprensión del significado de las 

palabras, oraciones y textos, a la vez que se encarga de relacionar la información que ha 
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sido extraída con los conocimientos previos, dando lugar a un modelo mental de lo leído 

gracias a la agrupación en esquemas (Santiuste & González-Pérez, 2010). 

Procesos Implicados en la Escritura 

En la escritura es necesario contar con una adecuada transmisión de ideas a 

través de signos gráficos (Rivas & López, 2017). Además, como afirma Cuetos (2008), 

requiere de una adecuada coordinación de las operaciones cognitivas y de conocimiento. 

Este mismo autor incluyó dentro de estos procesos la ideación y planificación del 

mensaje, la selección de formas sintáctica, la elección y ajuste de las palabras y los 

procesos motores y grafomotores. No obstante, también es necesario haber adquirido el 

lenguaje (Maftoon & Seyyedrezaei, 2012; Tengku et al., 2018), conocer al completo los 

signos gráficos (Kiiveri & Määttä, 2012; Romero et al., 2005), presentar adecuada 

psicomotricidad (Barbot et al., 2012; Erdogan, 2011) y contar con una lateralidad 

afianzada (Manzano-León et al., 2017; Sitnikova, 2013). 

Desarrollo de la Lectoescritura en la Infancia 

Frith (2004) desarrolló uno de los modelos más significativos que detallan cómo 

los niños pasan por tres etapas hasta lograr una lectoescritura adecuada: 

● Etapa logográfica. Tiene lugar antes de que se inicie el propio proceso de 

enseñanza de la lectoescritura (Frith, 2004). En esta fase, los niños son 

capaces de reconocer palabras complejas como imágenes gracias a la forma 

visual (Mogollón, 2023). Para lograr esto, es necesario estimular a los niños 

mediante la exposición a cuentos, revistas y periódicos, además de leerles 

para que perciban que la lectura tiene significado y que debe ir de izquierda a 

derecha y de arriba a abajo (Pérez, 2019). 
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● Etapa alfabética o fonética, donde los niños comienzan a relacionar las letras 

con sus sonidos. De esta manera, se desarrolla la codificación y 

decodificación fonética de las palabras y textos escritos (Mogollón, 2023). 

● Etapa ortográfica, en la que se lleva a cabo una identificación directa de las 

palabras gracias a su ortografía. En este nivel tiene lugar la identificación de 

palabras gracias a sus características visuales (Mogollón, 2023).  

Otros autores que detallaron las etapas del aprendizaje lector fueron Colomer y 

Camps (1996) a partir de las directrices marcadas anteriormente por Wells (1988). En 

este caso, marcan cuatro etapas que están integradas entre sí: ejecutivo, funcional, 

instrumental y epistémico (Figura 13) 

Figura 13 

Etapas de la Adquisición de la Lectoescritura según Colomer y Camps (1996) 

 

Nota. Colomer y Camps (1996, p. 29) 

Pérez (2019) describe estas fases de la siguiente manera: 

Epistémico

Instrumental

Funcional

Ejecutivo
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● La etapa ejecutiva, permite el uso del código lingüístico que transforma el 

mensaje escrito a oral y viceversa. Esta es la fase más trabajada en los centros 

educativos mediante la lectura y los dictados. 

● En la etapa funcional, el uso del código lingüístico pasa de un uso únicamente 

académico a uno global, al permitir la resolución de problemas y situaciones 

cotidianas. Por este motivo, es necesario conocer diferentes tipos de texto.  

● La fase instrumental es más compleja que la anterior, al encontrarse con 

situaciones o problemas cuya resolución no es tan explícita. Por este motivo, 

en esta etapa se realiza una búsqueda, interpretación y recogida de 

información. Una vez dominadas estas habilidades se está en predisposición 

de lograr un desarrollo personal autónomo que permite la adquisición de 

conocimientos nuevos. 

● En la fase epistémica, el dominio de la lengua pasa de un instrumento, que 

permite la lectura y su interpretación, al pensamiento. Por lo tanto, se 

desarrolla la capacidad de filosofar, reflexionar y crear.  

Etapas del Desarrollo de la Lectoescritura 

Primera Etapa (6-7 años). A la edad de los seis y siete años tiene lugar el 

desarrollo de la decodificación, primera etapa de la lectoescritura, la cual es necesaria y 

fundamental al marcar una meta inicial importante (Navas-Villarroel et al., 2024). Una 

característica fundamental que indica una adquisición adecuada de la decodificación es 

la adquisición del principio alfabético, mediante el cual es posible reconocer la 

presencia de una correspondencia grafema-fonema (Barba, 2016; Pérez, 2019). A esta 

edad, el niño se encuentra en la etapa, que Frith (2004) denominó alfabética, y en la que 

una persona es consciente de que las palabras están constituidas por fonemas, es decir, 

sonidos más simples que las sílabas (Pérez, 2019). Para llegar a adquirir una adecuada 
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decodificación y, por lo tanto, una lectura inicial, es necesario contar con una eficaz 

conciencia fonología, conocimiento de las letras y velocidad de denominación (De La 

Calle et al., 2019). 

Otras variables que entran en juego en este rango de edad son el desarrollo de las 

habilidades psicomotrices (motricidad fina y gruesa, esquema corporal, lateralidad, 

etc.). En caso de dificultades motrices pueden aparecer problemas en los procesos 

básicos de aprendizaje (Arango & Torres, 2016). No obstante, para la adquisición y 

desarrollo adecuado de las habilidades lectoescritoras deben entran en juego una serie 

de habilidades cognitivas (Caballero, 2014; Sarmiento et al., 2024): 

● Memoria, necesaria para aprender la forma de las letras y cómo se relacionan 

con su sonido.  

● Percepción, que permite el reconocimiento de las letras.  

● Razonamiento lógico y pensamiento, que permite el pensamiento crítico y la 

comprensión compleja. 

Las dificultades en lectoescritura más comunes observadas en estas edades son 

una lectura intermitente, falta de fluidez y dificultades en el reconocimiento de grafemas 

(Navas-Villarroel et al., 2024). Éstas pueden surgir por factores físicos, sociales, 

familiares, emocionales y/o educativos (Caballero, 2014). Otras causas pueden ser los 

problemas de orientación espacial y visual (Arango & Torres, 2016). 

Pérez (2019) indica que la edad de seis o siete años es la ideal para comenzar con 

el aprendizaje formal de la lectoescritura. No obstante, se observan dificultades en 

decodificación y reconocimiento de palabras, fluidez lectora y comprensión escrita 

(mecánica y producción) (Tabla 19). 
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Tabla 19 

Dificultades en Lectoescritura a los 6-7 años 

Decodificación y reconocimiento de 

palabras 

Reconocimiento de grafemas. 

No lectura. 

Sustitución, omisión, adición, rotación e inversión. 

Fluidez lectora 

Lectura intermitente. 

Falta de fluidez. 

Vacilación. 

Repetición de letras o sílabas. 

Comprensión lectora Comprensión de palabras, oraciones o párrafos. 

Mecánica y producción de la escritura 

Formación de letras. 

Lentitud y mala caligrafía. 

Discriminación y procesamiento. 

Irregularidad de grafismos, oscilación, líneas 

anómalas, inversión o rotación, superposición y 

soldaduras. 

Ortografía. 

Estructuración de pensamientos. 

Ritmo lento de escritura. 

Errores semánticos. 

Nota. Bravo (2024), Caballero (2014) y Navas-Villaroel et al. (2024) 

Segunda Etapa (8-9 años). A los ocho y nueve años siguen observándose 

dificultades en la conversión grafema-fonema, mala caligrafía, sustituciones e 

inversiones, confusiones en las letras, lentitud al escribir y trazos inadecuados, además 

de no tener claros cuáles son los objetivos al escribir, baja velocidad lectora, 

dificultades en la comprensión lectora, inadecuada pronunciación y acentuación 

incorrecta de palabras (Lastre-Meza et al., 2020). No obstante, a esta edad se observan 

progresos significativos. En el ámbito de la lectura se pasa de una de tipo ortográfica a 

otra automática, ya que hay una transición entre la decodificación grafema-fonema a 

una más ortográfica, gracias al reconocimiento directo y automático de palabras (Frith, 

1986; Ripoll, 2023). También hay mejoras en la velocidad lectora y la prosodia en la 

lectura (entonación, ritmo y pausas) (Arancibia-Gutiérrez & Leiva, 2022). 

En cuanto a la escritura, se observan mejoras significativas, ya que a los ocho 

años se inicia la etapa ortográfica que permite interiorizar las normas ortográficas 
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(Trujillo, 2021), además de mejorar el tamaño de las letras, lograr grafos más 

complejos, la copia de textos (tres o cuatro líneas) sin cometer errores mediante una 

letra cursiva y un incremento de la legibilidad (Rigal, 2006). Estas mejoras tienen lugar, 

ya que hay un incremento en la especialización del funcionamiento ejecutivo (Ochoa & 

Peñaloza, 2021), como la percepción visoespacial, memoria de trabajo, memoria a largo 

plazo  y planificación (Moreno et al., 2022). 

Tercera Etapa (10-12 años). A los diez o doce años se estima que la capacidad 

de decodificación debe haber sido automatizada, además de haber logrado una mejora 

en la construcción de significados al conectar adecuadamente el conocimiento previo 

con las ideas extraídas del texto. También se observa mejora en las construcciones de 

inferencias, mejor comprensión de la estructura del texto y un aumento de la 

autorregulación o monitoreo de la comprensión. Esta autorregulación o 

metacomprensión, tanto antes como durante y después de la lectura, permite la reflexión 

sobre el texto leído e identificar cuáles han sido las dificultades. Por otro lado, esta 

mejora de la comprensión lectora se logra gracias a que se percibe un aumento del 

vocabulario, ya que, gracias a la decodificación y al aumento del conocimiento léxico, 

se logran mayores y mejores inferencias (Fonseca et al., 2019). Además, la sintaxis 

también contribuye a ésta (Figueroa et al., 2018). 

En cuanto a la escritura, a esta edad se debe contar con adecuadas habilidades de 

planificación de textos, organización del contenido y el empleo de recursos lingüísticos 

(García, 2017; Sánchez, 2009). También debe contarse con una eficaz revisión y mejora 

del texto, debido a la generación de borradores y de evaluaciones y autoevaluaciones, 

entendiéndolas como parte del proceso (García, 2017). Adicionalmente, se observa una 

consolidación de reglas ortográficas, acentuación, conversión grafema-fonema y uso de 

mayúsculas y signos de puntuación (Delgado, 2022; García, 2017). 
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Por otro lado, en este rango de edad, la lectoescritura juega un rol importante y 

se presenta como una herramienta que permite el aprendizaje, ya que mejoran las 

habilidades de comprensión lectora (Fonseca, 2020). 

Factores que Influyen en la Adquisición de la Lectoescritura 

Según Fernández et al. (2017), el aprendizaje de la lectoescritura se torna 

complejo al entrar en juego factores completamente necesarios basados en las 

condiciones psicofísicas y ambientales. Para lograr su dominio es necesaria una 

adecuada maduración física, motriz, psíquica y afectiva entendida como el “proceso 

endógeno a través del cual se adquiere un cierto nivel evolutivo -nivel madurativo o 

madurez- que facilita la actuación de una función” (p. 21). Por este motivo, un niño no 

logrará aprender correctamente a leer y escribir hasta que dicha maduración llegue, ya 

que sino el niño realizará un esfuerzo mayor sin una adecuada recompensa dando lugar 

a rechazo escolar. 

Factores Cognitivos y Lingüísticos 

Estos mismos autores afirman que uno de los requisitos para que tenga lugar el 

aprendizaje de la lectura es que el niño aprenda a hablar. Esto se debe que se necesita 

del lenguaje oral para poder expresar ideas y, para ello, es preciso articular cada uno de 

los sonidos, además de comprender lo que nos comunican para describir el significado. 

Lo mismo ocurre con la escritura, ya que se necesita la identificación de cada grafía con 

su sonido. Como se ha dado a conocer con anterioridad, la lectoescritura consiste en 

reconocer letras ubicadas en un espacio, además de llevar a cabo la generación y la 

abstracción originando un elemento intelectual. Si un niño no es capaz de alcanzar un 

nivel adecuado de abstracción surgen las dificultades en lectoescritura. Es por ello por 

lo que estos autores creen necesario contar con una adecuada madurez, en la que se 

profundizará más adelante, y un nivel de desarrollo cognitivo adecuado. 
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Factores Madurativos y Neuropsicológicos 

Madurez Neurológica y Perceptiva. La percepción visual, auditiva, espacial y 

temporal juega un importante papel en los procesos de lectoescritura. Desde edades 

tempranas, y más concretamente desde la escuela infantil, los niños comienzan a 

percibir los colores, formas, tamaños, posiciones, distancias, movimientos, relieves, 

sonidos… (Fernández et al., 2017).  

Otro factor que entra en juego es la madurez, siendo el primer requisito 

indispensable para que un niño aprenda a leer al marcar su preparación y comenzar el 

proceso de aprendizaje de la lectoescritura. Según el enfoque neuro-perceptivo-motor se 

observarán síntomas de madurez en el niño en el momento en el que estén afianzados su 

esquema corporal, discriminación auditiva y visual, conciencia fonológica, lateralidad, 

etc. En cambio, el enfoque psicolingüístico es opuesto a esta idea, ya que indica que las 

destrezas motoras no están directamente relacionadas con ser un buen o mal lector 

(Santiuste & González-Pérez, 2010). Por lo tanto, y como afirman estos autores, un niño 

está lo suficientemente maduro y, por lo tanto, preparado para comenzar a aprender a 

leer y escribir, cuando presenta un adecuado lenguaje comprensivo y expresivo, distinga 

entre lenguaje oral y escrito, cuente con adecuadas habilidades metalingüísticas y 

presente una correcta organización de los factores cognitivos. 

Desarrollo Psicomotor. A pesar de que el desarrollo psicomotriz es necesario 

para alcanzar logros en las habilidades de lectoescritura, en realidad podría aplicarse a 

nivel general en otros ámbitos (Fernández et al., 2017). Estos autores afirman que se 

debe a que la toma de conciencia del propio cuerpo es el primer escalón hacia la 

superación en el desarrollo evolutivo, el cual permite representarse a sí mismo como 

persona. Esta toma de conciencia necesita del desarrollo cognoscitivo y de la 

percepción, la cual permite la identificación de sensaciones visuales o táctiles, además 
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de las kinestésicas o propioceptivas. Por otro lado, permite comprender el lenguaje y 

diferenciar entre uno mismo y su alrededor. Estos autores encuentran que otro factor 

influyente es la afirmación de la predominancia lateral o lateralidad que tiene lugar 

junto al esquema corporal. Por este motivo, encontramos personas que son zurdas, 

diestras o ambidiestras o zurdos contrariados. Los ambidiestros son aquellos que no 

cuentan con un predominio cerebral claro y tienen que hacer uso de su lado derecho e 

izquierdo sin distinción. Los zurdos contrariados son aquellos que han sido obligados a 

utilizar su lado derecho a pesar de que la predominancia era el izquierdo. No obstante, 

afirman que esta predominancia lateral no se alcanza hasta los 18 o 24 meses de edad. 

Además, observan dos signos que indican que la lateralidad ha sido alcanzada: 

(1) realización adecuada de tareas manipulativas y de grafías y (2) adecuada lectura al 

contar con una buena orientación izquierda-derecha en el espacio. 

Factores Ambientales y Educativos 

Métodos de Enseñanza. Para llevar a cabo la enseñanza de la lectoescritura se 

cuentan con diversos métodos clasificados en analítico o global y en sintético. Ambos 

tipos tienen como objetivo la adquisición de la conversión grafema-fonema, es decir, la 

correspondencia entre la lengua escrita y la hablada (Fernández et al., 2017). 

Estos autores indican que el método analítico o global en el aprendizaje de la 

lectura parte de la palabra o frase hasta llegar al fonema mediante un proceso de análisis 

donde el niño debe acceder al significado de la palabra o frase. El principal autor que ha 

dado a conocer este método es Decroly, a partir del método ideo-visual o visual-

ideográfico. Es un método rápido, ya que, a partir de una palabra o frase, el niño 

aprende de manera simultánea el significado. No obstante, es complejo ya que se debe 

contar con un alto grado de abstracción. En cambio, en el aprendizaje de la escritura se 
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comienza por una oración o palabra sencilla hasta llegar a su unidad mínima (letra). A 

pesar de ello, estos autores afirman que, pesar de ser un método rápido y motivante al 

aprender a escribir un mayor número de palabras en poco tiempo, no es recomendable 

para niños con dificultades de la lectoescritura o déficit intelectual. Dentro de este 

método existe el método decrolyano, que consiste en emplear el dibujo para aprender a 

escribir palabras y oraciones y, posteriormente, aprender a escribir sílabas y letras. Es 

un método en el que se puede elegir la temática sobre la que escribir y realizar revistas y 

libros a través del juego individual o grupal (Santiuste & González-Pérez, 2010). 

El método sintético en el aprendizaje de la lectura parte del fonema hasta llegar a 

la palabra o frase, es decir, a partir de un fonema se van generando nuevas sílabas; a 

partir de estas sílabas, las palabras y; a partir de estas palabras, las frases. En cambio, en 

el aprendizaje de la escritura parte de la enseñanza de las letras hasta llegar a las frases 

empezando previamente trazando líneas y círculos. Este método es recomendable en 

niños con déficit intelectual y dificultades de lectoescritura. No obstante, se debe tener 

presente que es un método muy lento pudiendo llegar a ser desmotivante. Para la 

enseñanza de la lectura existen derivaciones a este método (Fernández et al., 2017): 

● Método de deletreo o alfabético, en el que se enseña el nombre de las letras. 

Esto puede provocar confusión en el niño, ya que el hecho de unir el nombre 

de cada consonante a una vocal da lugar a un sonido diferente. Por ejemplo, si 

se une la letra eme a la vocal a, el resultado sería emea. 

● Método fonético, donde se enseñanza el sonido de cada letra, quedando 

superada la dificultad del método anterior. 

● Método del nuevo deletreo, método intermedio de los dos anteriores al 

enseñar el nombre simplificado de cada consonante. Por ejemplo, efe será /f/. 
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● Método silábico, en el que se enseña directamente la consonante unida a la 

vocal formando sílabas.  

● Método gestual, en el que se asocia cada sonido a un gesto. Por ejemplo, la 

letra m se pronuncia de manera simultánea colocando tres dedos sobre la 

mesa. De esta manera, el profesor puede monitorear que los niños distinguen 

bien los sonidos parecidos. 

Los mismos autores afirman que para la escritura existen los siguientes: 

● Método Montessori, de tipo sensorial, en el que se emplean dibujos y figuras, 

trazado de letras en relieve, escritura de palabras con letras móviles y pautas 

de cuatro líneas paralelas. 

● Método de Kuhlmann, basado en la creación y el desarrollo de la expresión. 

Se comienza dibujando más que escribiendo cada letra de manera poco 

correcta, la cual se irá mejorando a través de la escritura en el aire y el trazado 

en gran tamaño de las letras, ya sea con tiza o arena. En primer lugar, se 

trabajan las mayúsculas y después las minúsculas. Con ello, el niño 

comenzará a realizar los enlaces espontáneamente. En este método no se 

asigna ningún tipo de letra ya que dependerá del modo de ser de cada niño. 

● Método de Sutterlin, en el que predomina la enseñanza simultánea de la 

lectura y escritura a través de ejercicios manuales como el recortado, pegado 

y dibujo. 

● Método de Script, basado en la simplificación de los trazos uniendo los tipos 

de letras para que no haya diferencias entre la escritura manual y la impresa. 

Para ello, se presenta al niño trazos aislados rectos y curvos prestando 

atención a la direccionalidad. Además, se centra en la posición del niño y el 

papel al escribir. 
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Interacción Familia-Escuela. La interacción entre la familia y la escuela es de 

gran relevancia para el desarrollo de las habilidades de lectoescritura (Becerra, 2021). 

Por un lado, la escuela es la encargada de la instrucción y de la preparación de los niños 

junto a la familia, la cual juega un papel importante en la labor educativa (Castro, 2017). 

Esto no significa que la escuela sea incapaz de cumplir con su función, sino que debe 

contar con espacios y actividades donde la familia pueda intervenir, ya que trabajando 

juntos se logran procesos de enseñanza-aprendizaje eficaces (Bolívar, 2006). 

En cuanto a las habilidades de lectoescritura, la familia puede actuar como una 

influencia positiva o negativa, en función del nivel de presencia que tengan y de las 

habilidades que posean (Becerra, 2021). Este mismo autor afirma que si hay falta de 

apoyo familiar, despreocupación y analfabetismo el rendimiento lectoescritor será 

menor. Por el contrario, si el niño cuenta con acompañamiento familiar, el desarrollo 

lectoescritor será mayor. De igual manera, si los padres participan de manera activa, el 

rendimiento lectoescritor será mayor. No obstante, para lograr una adecuada relación 

familia-escuela es primordial que los profesores comprendan la importancia que tiene el 

rol familiar, además de indicarles cómo pueden colaborar y ayudar a sus hijos en el 

aprendizaje de la lectoescritura (Quiñones, 2024). 

Relación entre Funciones Ejecutivas y Dificultades en la Lectoescritura 

Dificultades Específicas de la Lectoescritura 

Dislexia 

Definición 

La dislexia es una manifestación en la que se observan dificultades persistentes 

en el momento de adquirir y automatizar fundamentalmente la lectura (reconocimiento 

preciso y fluido de las palabras, decodificación y comprensión lectora) (American 

Psychiatric Association, 2013; Organización Mundial de la Salud, 2022). No obstante, 
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estas dificultades se extienden también a la escritura, concretamente a la ortografía, ya 

que existen alteraciones fonológicas y de conversión grafema-fonema. De tal forma, y 

como se puede observar tanto en el DSM-5 como en el CIE-11, estas dificultades se 

observan en casos de trastorno específico del aprendizaje con afectación en la lectura. 

Tal y como se recoge en el DSM-5, no es un trastorno independiente, sino que se 

entiende como un trastorno específico del aprendizaje, junto a un especificador clínico 

denominado “con dificultades en la lectura”. Su código es el 315.00 (F81.0). Estas 

dificultades no pueden deberse a déficit sensorial o intelectual, alteraciones 

neurológicas, instrucción inadecuada y/o factores psicosociales. En cambio, en el CIE-

11, aparece con el código 6A03.0 – Trastorno del desarrollo del aprendizaje específico 

con deterioro en la lectura. Lo clasifica como un trastorno del neurodesarrollo que 

afecta a la precisión, fluidez y comprensión de lectura. Además, señala que estas 

dificultades no pueden deberse a factor externos o comorbilidades neurológicas. Este 

trastorno se característica fundamentalmente por dificultades en la conciencia 

fonológica (Lazzaro et al., 2021), dando lugar a alteraciones y lentitud en la lectura 

(Meiri et al., 2019; Nachshon et al., 2020). Autores como Parkosadze et al. (2019) 

afirman que las dificultades en tareas de lectoescritura se encuentran asociadas a 

alteraciones cerebrales encargadas del procesamiento visual, lo que impide un análisis 

de palabras adecuado. En cambio, Peterson y Pennington (2015) observaron como estas 

dificultades eran provocadas por factores cognitivos y ambientales. 

La dislexia presenta una prevalencia de entre el 5% y el 10% de la población. 

Esta variabilidad se debe a una falta de consenso entre los criterios diagnósticos (Gibbs 

& Elliott, 2020; Snowling & Hulme, 2021). Es más común en niños que en niñas, según 

estudios previos. Stoet y Geary (2018) afirmaron que los primeros tienen de dos a tres 

veces más de probabilidades de diagnóstico si es comparado con las niñas debido a 
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sesgos en la identificación, ya que éstas pueden pasar más desapercibidas debido a que 

no exteriorizan conductas disruptivas. En investigaciones más recientes, Yang et al. 

(2022) comprobaron que la proporción entre niños y niñas era, aproximadamente, de 

2:1.  

Los primeros síntomas aparecen a los cuatro o cinco años, al iniciar la 

escolaridad. Estos signos se observan en actividades fonológicas a la hora de reconocer 

rimas, de aprender el abecedario o de identificar qué sonidos iniciales forman una 

palabra. No obstante, el diagnóstico no llegará hasta los seis u ocho años, una vez 

iniciada la Educación Primaria, ya que las dificultades lectoras y ortográficas serán más 

evidentes y se podrá llevar a cabo un adecuado diagnóstico (American Psychiatric 

Association, 2013; Berninger et al., 2017; Maehler et al., 2019; Organización Mundial 

de la Salud, 2022). 

El estudio de la dislexia comenzó gracias a Morgan (1896), quien publicó el 

primer caso clínico de un niño con 14 años que contaba con un cociente intelectual 

normal, adecuado lenguaje oral y buenas habilidades matemáticas, pero con dificultades 

importantes para el aprendizaje de la lectura, que no se debían a alteraciones sensoriales 

ni cognitivas. Con él se pudo marcar el inicio del reconocimiento médico de la dislexia 

como un trastorno específico de la lectura. Años después, Hinshelwood (1917) acuñó, 

como oftalmólogo, el término de ceguera verbal congénita. Siguió la línea de Morgan 

estudiando a los niños que no eran capaces de aprender a leer a pesar de contar con 

adecuada inteligencia y visión. No obstante, propuso que esta dificultad se debía a una 

alteración neurológica hereditaria que se encontraba localizada en el hemisferio 

izquierdo. A día de hoy, esta relación está descartada al no concebirse las dificultades 

lectoras como causa de la discapacidad visual (Fernández et al., 2017). 
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Orton (1937) propuso que la dislexia surgía por una falta de dominio cerebral y 

de lateralidad, ya que observó en niños con dificultades de lectura, obstáculos a la hora 

de la estructuración espacio-temporal y de lateralidad. Además, acuñó el término de 

strephosymbolia para hacer referencia a la confusión ocurrida entre símbolos visuales 

debido a una alteración en la integración cerebral interhemisférica (Orton, 1928). 

Bender (1956) diseñó una batería para la evaluación de las habilidades visoperceptivas 

denominada Test Gestáltico Visomotor de Bender con la que pudo observar que gran 

parte de los niños que presentaban dificultades lectoescritoras también presentaban una 

maduración lenta tanto, de habilidades visoperceptivas como visomotoras, por lo que su 

aprendizaje estaba afectado (Fernández et al., 2017). 

Posteriormente, Tomatis (1979) propuso una relación entre la audición y la 

emisión vocal que recibió el nombre de efecto Tomatis. En ella, se enfatiza la necesidad 

de que exista una relación entre la maduración fonoaudiológica y la lateralidad para que 

no se produzcan dificultades en el aprendizaje de la lectura ocasionados por el lenguaje 

hablado ya que, como afirmó este autor, leemos por el oído. A día de hoy, esta teoría 

sobre la visión ha sido descartada (Fernández et al., 2017; Zoubrinetzky et al., 2019), ya 

que las últimas investigaciones han mostrado que la dislexia no está originada por 

alteraciones visuales, sino por déficits en el procesamiento fonológico, en la conciencia 

fonémica y en el funcionamiento ejecutivo (Marín, 2020; Stevens et al., 2025). Además, 

está asentada sobre una base neurobiológica y genética (Soheili-Nezhad et al., 2024). 

Por otro lado, encontramos la teoría de Borel-Maisonny (1966) basada en la idea 

de que el origen de la dislexia se encuentra en los aspectos verbales y de desorientación 

espacio-temporal. Además, observó que el 70% de los sujetos con dislexia presentaban 

asociados trastornos del lenguaje. Existe otra teoría relacionada con la afectividad y su 

influencia en el aprendizaje de la lectura. Fue propuesta por Launay y Cahn (Fernández 
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et al., 2017), quienes observaron que una relación afectiva de baja calidad puede dar 

lugar a retrasos en el lenguaje y en la lectoescritura, aunque enfatizaron que no son la 

causa principal de la dislexia, sino factores secundarios.  

La relación afectiva y la lectoescritura también fue estudiada por Ajuriaguerra, el 

cual, pudo observar que un gran porcentaje de niños con dislexia presentaban 

necesidades afectivas junto a alteraciones en la lectoescritura (Fernández et al., 2017). 

Causas 

A partir del desarrollo de las teorías anteriormente descritas se puede observar 

cómo no existe una única causa que origine la dislexia. Además, en estudios previos se 

ha observado la diversidad de fenómenos asociados a él (Fernández et al., 2017). En 

primer lugar, se han observado cambios estructurales en el cerebro (Płoński et al., 

2017), los cuales están ubicados en el hemisferio izquierdo, específicamente en el giro 

superior y medio temporal, el surco subparietal y las áreas prefrontales (Roux et al., 

2012). En segundo lugar, se estima que la dislexia puede tener un origen hereditario, ya 

que entre un 30% y 40%  por ciento de los padres y un 40% de los hermanos presentan 

dislexia (Galindo et al., 2022). En tercer lugar, estos autores han observado que los 

genes DCDC2, KIAA0319, FOXP2, SLC2A3 y ROBO1 están alterados en casos de 

dislexia. 

Dificultades 

En la dislexia se observan dificultades atencionales de tipo visual tanto en 

lectoescritura como en matemáticas (Knoop-van Campen et al., 2019; Skottun, 2014; 

Valdois et al., 2019), además de en procesamiento fonológico, (Daucourt et al., 2018; 

Fisher et al., 2019; Knoop-van Campen et al., 2018; Lazzaro et al., 2021; Maehler et al., 

2019). Por otro lado, se observa baja activación de aquellas áreas cerebrales encargadas 
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del reconocimiento simbólico y la vinculación de las letras con los sonidos (Paulesu 

et al., 2014). Por este motivo, en la ejecución de tareas de conversión grafema-fonema, 

se observan alteraciones en las regiones encargadas de mapear la información que ha 

sido recibida desde diferentes sistemas (Bailey et al., 2018). Además, se observó que 

aquellas áreas cerebrales encargadas de la denominación rápida, la conciencia 

fonológica y la velocidad de procesamiento también se encuentran alteradas (Jacobson 

et al., 2011; McGrath et al., 2011; Norton & Wolf, 2012). 

Estas dificultades dan lugar a errores en la lectura, ya que originan la supresión y 

repetición de fonemas y la lectura sin palabras (Gooch et al., 2011). Esto tienen como 

consecuencia una baja comprensión lectora y de reconocimiento de palabras (Jacobson 

et al., 2017; Norton et al., 2015). Esto, junto a lo observado y analizado en los procesos 

cognitivos, se puede afirmar que las dificultades que presentan los sujetos con dislexia 

son los siguientes: 

● Tareas de conciencia, recodificación, memoria fonológica y de procesamiento 

auditivo temporal (Vandermosten et al., 2011). 

● Omisiones, sustituciones, inversiones y/o adiciones de sílabas y palabras 

(Maehler et al., 2019). 

● Unión de palabras dentro de una oración (Maehler et al., 2019). 

● Memorización de palabras carentes de significado (pseudopalabras) 

(Hasselhorn et al., 2010) 

● Conciencia ortográfica y análisis semántico (Ramus et al., 2013). 

● Lectura de palabras simples (Fisher et al., 2019). 

● Lenguaje en las áreas sintácticas, semánticas y discursivas (Parkosadze et al., 

2019). 
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● Orientación atencional visoespacial (Banfi et al., 2017; Goswami, 2015; 

Ruffino et al., 2014; Vidyasagar, 2019). 

● Fluidez lectora (IDA, 2011). 

● Aprendizaje tardío o incapacidad para recitar el abecedario (Maehler et al., 

2019). 

● Reconocimiento deficitario de letras (Maehler et al., 2019), por ello, necesitan 

dedicar más esfuerzo para emitir oralmente consonantes a pesar de presentar 

fluidez en la identificación de letras simples (Valdois et al., 2019). 

● Comprensión lectora por incapacidad de reconocimiento de letras (Maehler 

et al., 2019). 

● Acceso al lexicón semántico (Maehler et al., 2019). 

● Habilidades fonológicas (Brandenburg et al., 2015; Daucourt et al., 2018; 

Fisher et al., 2019; Knoop-van Campen et al., 2019; Maehler et al., 2019; 

Maehler & Schuchardt, 2016; Noordenbos & Serniclaes, 2015). 

● Funciones ejecutivas (Horowitz-Kraus et al., 2020; Nachshon et al., 2020). 

● Coordinación visomanual (Berninger et al., 2017). 

No obstante, una de las mayores dificultades que presentan es la inadecuada 

conciencia fonológica (Valdois et al., 2021). Ésta es la habilidad que permite la 

decodificación de palabras mediante la estructuración de los sonidos. Además, permite 

predecir el rendimiento en tareas de lectura de palabras (Knoop-van Campen et al., 

2018). 

Diagnóstico 

El diagnóstico en un posible caso de dislexia debe ser previo a la intervención e 

iniciar en el momento en el que se observan dificultades en el aprendizaje de la 

lectoescritura. En estudios y manuales previos (Fletcher et al., 2019; Lyon et al., 2003; 
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Shaywitz, 2005; Snowling, 2013; Vadasy et al., 2007) se ha observado que debe 

iniciarse con información sobre el desarrollo del niño y su historial médico, 

comportamental, escolar y familiar para poder descartar posibles dificultades visuales y 

auditivas, emocionales, y neurológicas. Además, se debe distinguir este trastorno con 

uno de tipo madurativo, dificultades emocionales e intelectuales a través de 

instrumentos como el WISC-V, PROLEC-R o TALE en las que se emplean pruebas de 

discriminación visual y auditiva, memoria verbal y motricidad. Por ello, deben 

emplearse baterías multidimensionales. También se debe observar si existen 

discrepancias entre el rendimiento lectoescritor y la capacidad intelectual ya que, si 

existe, se debe comprobar que no es causa de una inadecuada metodología de enseñanza 

(Cevallos et al., 2024; Quintero-López et al., 2023). Además, debe realizarse una 

exploración de la lengua y del nivel de lectura en cuanto a rapidez, ritmo y errores. 

Posteriormente, deben implementarse pruebas verbales, de percepción visual y auditiva 

y de razonamiento cognitivo (Barba-Gallardo et al., 2017). Por lo tanto, la evaluación 

debe perseguir dos objetivos. Por un lado, identificar errores cometidos a lo largo de 

esta tarea y, por otro lado, observar qué vía utiliza para el acceso a la lectoescritura 

(léxica, fonológica o ambas). 

En la Tabla 20 se presentan pruebas generales para la evaluación de dificultades 

lectoescritoras y, en la Tabla 21, los instrumentos estandarizados para evaluar tareas 

específicas de lectoescritura. 

A partir de los resultados obtenidos en las diferentes pruebas de evaluación se 

podrá observar si el niño presenta dislexia, déficit intelectual o un bloqueo emocional 

que impide el aprendizaje de la lectoescritura o, simplemente, es un retraso madurativo 
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en tareas de lectoescritura (Coltheart et al., 2001; Cuetos & Valle, 1990; Jiménez & 

Ortiz, 1999). 

 

Tabla 20 

Pruebas Generales de Evaluación de Dificultad 

Nombre Autores Objetivos Pruebas 

EVALÚA 

García-Vidal y 

González-

Manjón (1999) 

Evaluar habilidades 

cognitivas, personales, 

sociales y de lectura, 

escritura, matemáticas, 

hábitos de trabajo y de 

orientación académica. 

Dificultades de 

aprendizaje: atención y 

memoria. 

Lectura: exactitud, 

eficacia, comprensión y 

velocidad lectora. 

Escritura: expresión y 

ortografía. 

Matemáticas: 

numeración, cálculo y 

resolución de problemas. 

Estilos de aprendizaje: 

aprender a aprender, 

estrategias de trabajo, 

intereses profesionales y 

orientación académica-

profesional. 

ITPA 

Test Illinois de 

aptitudes 

psicolingüísticas 

Kirk y 

McCarthy 

(1968) 

Identificar problemas de 

comunicación. 

Comprensión auditiva y 

visual. 

Memoria secuencial 

visomotora y auditiva. 

Asociación auditiva y 

visual. 

Integración visual, 

gramatical y auditiva. 

Expresión verbal y 

motora. 

Nota: Adaptado de Vallés (1998) 

Tabla 21 

Instrumentos Estandarizados para la Evaluación de Tareas Específicas de 

Lectoescritura 
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Nombre Autores Objetivos Pruebas 

PROLEC 

Batería de 

Evaluación de los 

Procesos Lectores 

Cuetos, 

Rodríguez, 

Ruano y Arribas 

(2007) 

Identificar procesos 

cognitivos alterados 

Identificación de letras. 

Identificación de procesos 

léxicos. 

Identificación de procesos 

gramaticales. 

Identificación procesos 

semánticos. 

TALE 

Test de Análisis de 

Lectoescritura 

Cervera y Toro 

(1984) 

Identificar errores en 

vía léxica, fonológica 

o ambas. 

Lectura de letras, sílabas, 

palabras y oraciones. 

Comprensión lectora. 

Copia. 

Dictado. 

Escritura espontánea. 

EDIL-1 

Exploración de las 

diferencias 

individuales en 

lectura 

González Portal 

(1984) 

Evaluar exactitud y 

comprensión y 

velocidad lectora 

Exactitud lectora: 

discriminación de letras 

aisladas y sonidos y 

construcción de sílabas. 

Comprensión lectora: 

asociación imagen-palabra 

y comprensión de órdenes 

escritas, frases y textos. 

Velocidad lectora: lectura 

de un texto en dos minutos. 

Pruebas de lectura 

1 y 2 

De la Cruz 

(2002) 

Evaluar aptitud 

lectora. 

Nivel madurativo. 

Identificación de errores. 

Pruebas 

psicopedagógicas 

de aprendizajes 

instrumentales  

Canals (1988) 

Evaluación de 

habilidades 

lectoescritoras y 

matemáticas. 

Lectura: velocidad y 

comprensión. 

Ortografía. 

Resolución de problemas. 

Cálculo matemático. 

BEHNALE 

Batería Evaluadora 

de las Habilidades 

Necesarias para el 

Aprendizaje de la 

Lectura y Escritura 

Mora Mérida 

(2007) 

Evaluación de 

requisitos necesarios 

para el aprendizaje de 

la lectoescritura. 

Lateralidad. 

Coordinación visomotora. 

Memoria motora. 

Percepción y 

discriminación visual. 

Vocabulario. 

Articulación. 

Percepción y 

discriminación auditiva. 

Estructuración espacio-

temporal. 

Memoria visual y auditiva-

lógica inmediata. 

P.E.R.E.L. 

Prueba de 

Evaluación del 

Retraso en lectura 

Maldonado, 

Sebastián y Soto 

(1992) 

Obtención de edad 

lectora. 

Lista de 100 palabas 

ordenadas de menor a 

mayor longitud. 

PSEFA 

Prueba de 

Evaluación del 

Conocimiento 

Fonológico 

González (1993) 

Evaluar habilidades 

de descomposición y 

reconocimiento de 

palabras 

Identificación. 

Recuento. 

Omisión. 

Adición. 
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Evaluación de los 

procesos de 

reconocimiento de 

palabras 

Defior y Ortúzar 

(1993) 

Identificar la manera 

de aprender a leer. 

Identificar la 

capacidad para 

reconocer palabras. 

Ruta léxica: lectura de 

palabras homófonas, 

irregulares, 

pseudohomófonas. 

Ruta no léxica: lectura de 

pseudopalabras y de 

diferente frecuencia y 

categorías. 

Nota: Adaptado de Vallés (1998) 

Estos objetivos nacen de modelos y teorías previas propuestos por estos autores. 

Los primeros, desarrollaron el modelo de doble ruta en tareas de lectura distinguiendo la 

vía léxica de la fonológica, que permitieron comprender cómo tiene lugar el 

procesamiento de las palabras y que las alteraciones en estas vías pueden dar lugar a la 

dislexia. Los segundos, enfatizaron la necesidad de identificar los errores en tareas de 

lectoescritura, además de las estrategias empleadas. Los terceros, resaltaron la 

importancia de evaluar los errores, ya que permiten observar las dificultades presentes 

en las diferentes rutas de acceso a la lectoescritura. 

Intervención 

Tras obtener el diagnóstico, se procede con el diseño de la intervención, ya que 

se conocen los ámbitos y áreas deficitarias que necesitan mejora. En estudios previos se 

han propuesto diversas técnicas y estrategias para implementar una adecuada 

metodología de intervención y obtener buenos resultados. En primer lugar, López-

Escribano (2009) observó que la implementación de una metodología basada en la 

detección e intervención temprana como es el Modelo de Respuesta a la Intervención 

(RtI) (Jiménez, 2019) ha arrojado beneficios en intervenciones ajustadas a las 

necesidades del estudiante con dislexia. Esta metodología es de carácter preventiva y 

que, a su vez, permite la detección de dificultades antes de llegar a fracaso escolar. 

Además, al presentar diferentes niveles permite el ajuste del tipo e intensidad de apoyo 

que se ofrece al estudiante en función de la respuesta que ofrece. En segundo lugar, 
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Chimenti et al. (2023) pudieron confirmar que la combinación de instrucción explícita, 

andamiaje y autorregulación son beneficiosos para la mejora de la lectoescritura en 

niños con dislexia. En la revisión sistemática que llevaron a cabo pudieron observar que 

los programas cognitivos se centran en el entrenamiento de los procesos subléxicos y 

léxicos (conciencia fonológica, ortográfica y conversión grafema-fonema), además de 

los textuales (planificación, autorregulación y revisión de textos). En tercer lugar, 

autores como Antón (2021) y Gómez (2015) valoran como positivas las metodologías 

multisensoriales e individualizadas, como el método Orton-Gillingham, y el empleo de 

recursos manipulativos, como el método Montessori. Para ello, afirman que es necesario 

adaptar la intervención en función del estilo de aprendizaje del estudiante e integrar 

diversos canales, como son el visual, auditivo y kinestésico. Al emplear estas estrategias 

se logran un aumento de la motivación, una mejora de la decodificación y una 

disminución de la ansiedad. 

Además, Antón (2021) e Ipiales y Agramonte (2024) pudieron confirmar que las 

metodologías de intervención más eficaces son aquellas que cuentan con objetivos y 

contenidos claros y bien secuenciados, tienen en cuenta el contexto tanto escolar y 

familiar e incorporan actividades dentro del aula, que les permiten reforzar lo aprendido 

en las sesiones. Con ello, observaron que una intervención secuenciada y 

contextualizada permite la transferencia de aprendizajes. Por otro lado, Cuellar y 

Gallego (2024) confirman que incluir el fomento de componentes emocionales permite 

la mejora de la autoestima, motivación y reducción del estrés asociado al aprendizaje de 

la lectoescritura. 

En cuanto al número de sesiones que debe conformar un programa de 

intervención no hay unanimidad, ya que Chimentini et al. (2025), en su revisión 

sistemática observaron que los programas más eficaces son aquellos que tienen entre 20 
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y 40 sesiones, siendo las primeras semanas en las que éstas deben ser las más 

frecuentes. En cambio, un programa de intervención que cuenta con menos de 10 

sesiones tendrá efectivos limitados e inestables a lo largo del tiempo. No obstante, desde 

el ámbito neuroeducativo, se aconsejan sesiones distribuidas y sostenidas en el tiempo 

para lograr la neuroplasticidad (Diamond, 2013). 

En cuanto a los ámbitos o áreas a trabajar dentro de los programas de 

intervención, se encuentra que la conciencia fonológica y fonética es la principal. Ésta 

puede entrenarse mediante la discriminación auditiva de fonemas y la asociación 

fonema-grafema, aunque deben trabajarse también la denominación automática rápida, 

la memoria fonológica y la escritura de textos (Antón, 2021, 2021; Chávez et al., 2022; 

Da Silva & Godoy, 2020; Martín, 2020). Otras áreas a trabajar son la conciencia 

silábica y léxica a través de la división silábica, rima y la combinación y segmentación 

de sílabas (Antón, 2021); el reconocimiento de letras y grafías, mediante la relación 

letra-sonido (Martín, 2020); la comprensión lectora y el vocabulario, mediante lecturas 

guiadas de frases, cuentos y palabras, y la construcción de oraciones que tengan tanto 

sentido como coherencia textual (Antón, 2021); y la expresión escrita, con generación y 

construcción de palabras, frases y textos, además de mediante la estructuración y 

planificación del mensaje a escribir (Chimenti et al., 2025). Gracias a estos ejercicios 

también se potencia la memoria de trabajo, control inhibitorio, flexibilidad cognitiva y 

planificación y autorregulación (Antón, 2021; Chimenti et al., 2025). 

Disgrafía 

Definición 

La adquisición de la escritura se adquiere de manera adecuada a lo largo de los 

tres primeros años escolares. Si a lo largo de este tiempo, no se ha logrado su completa 

adquisición se inician los procesos diagnóstico (Rosenblum, 2018). El concepto de 
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disgrafía procede del griego en donde el prefijo “dis”, significa dificultad, y el sufijo 

“grafía”, grafo. Por lo tanto, la disgrafía se concibe como una alteración de la escritura 

(Kelly & Kelly, 2020) dando lugar a una menor calidad en el trazo y la grafía (Barba-

Gallardo et al., 2017). Estas dificultades pueden surgir por alteraciones perceptivas y 

motrices al no lograr una adecuada coordinación visomanual, impidiendo el desarrollo 

correcto de la motricidad fina, y la falta de percepción, que impide la distinción de los 

diferentes grafemas (Fernández et al., 2017).  

En el DSM-5 (American Psychological Association, 2013) no recibe el nombre 

de disgrafía, sino de Trastorno Específico del Aprendizaje con Dificultad en la 

Expresión Escrita, bajo el código 315.2 (F81.81). Sus síntomas son presentar una 

ortografía deficiente, errores gramaticales y de puntuación, dificultades en la 

organización de frases y párrafos, además de contar con una letra ilegible, lenta y 

desorganizada. Por lo tanto, la entiende como una alteración en la motricidad fina que 

dificulta la escritura, no siendo atribuible a condiciones neurológicas o sensoriales. 

En la CIE-11 tampoco se concibe como disgrafía, sino como un Trastorno del 

Desarrollo del Aprendizaje de la Expresión Escrita, bajo el código 6A03.1, 

caracterizado por dificultades en la ortografía, puntuación y gramática, además de en la 

estructura y organización de textos y en problemas de caligrafía o motricidad para 

escribir. Pone énfasis en que deben ser dificultades significativas y persistentes que 

deben observarse desde la infancia. Es un trastorno que puede aparecer junto a otros 

como la dislexia, el trastorno por déficit de atención e hiperactividad, trastorno del 

desarrollo del lenguaje (Organización Mundial de la Salud, 2018) y/o dispraxia, lo que 

agravan los errores de planificación motora y fluidez escrita (Acosta, 2024; Ponce et al., 

2024). 
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En estudios previos, como el llevado a cabo por Skar et al. (2022) o Feng et al. 

(2019) se encontró que la fluidez escrita, entendida como la cantidad de letras escritas 

en un periodo de tiempo determinado, permite predecir cómo será la calidad y la 

legibilidad de un texto.  

No existe consenso sobre cuál es la prevalencia de la disgrafía, ya que unos 

estudios estiman que es entre el 10 y 15%, mientras que otros oscilan entre el 20-22% 

(Alvear et al., 2020). Se ha observado que se presenta más en el sexo masculino y entre 

los 8 y 10 años (Sugathan et al., 2020). 

Causas 

La disgrafía surge por alteraciones cerebrales en aquellas áreas encargadas de la 

coordinación visomotora, además de una inadecuada psicomotricidad fina por una 

inmadurez en la adquisición de la pinza digital  (Acosta, 2024; Alvear et al., 2020). 

Otros autores como Ponce et al. (2024) vinculan estas dificultades a trastornos en la 

integración sensorial, es decir, en dificultades de percepción espacial y memoria visual. 

No obstante, hay estudios que señalan que los factores pedagógicos, neurológicos y 

contextuales influyen en la disgrafía, fundamentalmente en la ausencia de adaptaciones 

curriculares e inadecuadas estrategias de enseñanza (Chimenti et al., 2025). 

Dificultades 

Para llevar a cabo una adecuada escritura es imprescindible que tanto el producto 

como el proceso se lleven a cabo de manera efectiva (Danna et al., 2013; Paz-Villagrán 

et al., 2014) (Tabla 22).  

Tabla 22 

Variables que Afectan al Producto y Proceso de la Escritura y a la Legibilidad 

Producto Proceso 
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Variables espaciales que afectan a la 

legibilidad 

Variables cinemáticas y dinámicas que 

afectan a los movimientos de la mano 

Identificación de letras: 

• No respetar tamaño de los trazos 

respecto a sus componentes. 

• Número incorrecto de trazos (por 

omisión o adición). 

• Orientación o curvatura incorrecta 

de trazos. 

A nivel del escritor: 

• Postura de la mano. 

• Fuerza del agarre del lápiz. 

• Inclinación del lápiz. 

Legibilidad de palabras: 

• Dificultad en el espaciado interletras 

por ser demasiado grandes o por 

estar superpuestas. 

• Altura de las letras. 

A nivel de lápiz: 

• Presión inadecuada del lápiz. 

• Velocidad media incorrecta (por ser 

demasiado rápida o lenta). 

• Fluctuaciones anormales en la 

velocidad y/o paradas. 

• Demasiadas elevaciones o 

movimientos de gran tamaño, 

correspondientes a la macrografía. 

Producción de oraciones: 

• Problemas de espacio interpalabras. 

• Falta de escritura en línea recta. 

• No respeto del margen. 

 

Nota. Adaptado de Biotteau et al. (2019). 

Por otro lado, al tratarse de un trastorno neurocognitivo, el funcionamiento 

ejecutivo se ve afectado, además de observarse déficits en motricidad fina y visomotora 

(Mayes et al., 2019). 

La sintomatología es variada en función de los factores biológicos y sociales 

(Biotteau et al., 2019). Éstos pueden agruparse en seis categorías diferentes: 

visoespacial, motora fina, procesamiento del lenguaje, deletreo/escritura a mano, 

gramática y organización del lenguaje (Barba-Gallardo et al., 2017) (Tabla 23). 

Tabla 23 

Dificultades Observadas en Función de la Sintomatología 

Categoría Características 

Visual-espacial 

Dificultad para discriminar formas y espacio entre letras. 

Dificultad para organizar las palabras en la página, de 

izquierda a derecha. 
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Escritura de letras en cualquier dirección y letras y palabras 

que van juntas en la página. 

Dificultad para escribir sobre una línea y dentro de los 

márgenes. 

Dificultad para leer mapas, dibujar o reproducir formas. 

Copia de texto lenta. 

Motora fina 

Dificultad para sostener un lápiz correctamente, hacer trazos, 

cortar comida, atarse los cordones, armar rompecabezas, 

escribir mensajes de texto y usar un teclado de ordenador. 

Dificultad para utilizar tijeras o colorear dentro de las líneas. 

Mantiene su muñeca, brazo, cuerpo o papel en posiciones 

incorrectas y extrañas al escribir. 

Procesamiento del 

lenguaje 

Dificultad para poner las ideas en papel. 

Dificultad para entender las reglas de los juegos. 

Dificultad para seguir direcciones. 

Pérdida de la idea que está diciendo. 

Deletreo/dificultades 

para la escritura a 

mano 

Dificultad para entender las reglas del deletreo y ortografía. 

Dificultad para indicar si una palabra está mal escrita. 

Deletreo oral correcto, pero incorrecto de manera escrita, 

Deletrea palabras incorrectamente y de diferentes maneras, 

Dificultad para utilizar un verificador de ortografía y, cuando 

lo hace, no puede reconocer la palabra correcta. 

Mezcla de letras mayúsculas y minúsculas, 

Mezcla de cursivas y letras de imprenta. 

Dificultad para leer su propio escrito. 

Evitación de la escritura. 

Cansancio y calambres al escribir. 

Excesivos borrados. 

Gramática y uso de 

palabras 

Dificultad para usar puntuación. 

Uso excesivo de comas y mezcla de tiempos verbales. 

No empleo de oraciones con letra mayúscula. 

No escritura de oraciones completas, sino en forma de lista. 

Empleo de oraciones muy largas. 

Organización del lenguaje escrito. 

Dificultad para contar una historia. 

No incluye hechos importantes y detalles o, por el contrario, 

da excesiva información. 

Dan por hecho que el resto saben de qué se está hablando. 

Descripciones vagas. 

Empleo de oraciones confusas. 

Dificultad para llegar al punto importante de una historia o 

repite información excesivamente. 

Al hablar, su discurso, es más organizado. 

Nota. Adaptado de Barba-Gallardo et al. (2017) 

Además, se observa un producto y proceso inadecuado, es decir, poca legibilidad 

del trazo e incorrecto movimiento al realizarlos, aunque también se puede observar la 
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combinación de ambas dificultades. Esto no significa que, si el producto no es 

adecuado, el proceso tampoco lo será, ya que se puede realizar un buen trazo, aunque 

lleve a cabo gestos rápidos. Esto demuestra que para realizar una correcta caligrafía es 

necesario que exista equilibrio entre velocidad y precisión escrita (Biotteau et al., 2019). 

Todas estas dificultades hacen que el desarrollo académico no llegue a ser de 

calidad por la presencia de obstáculos en la comunicación y complicaciones a la hora de 

demostrar sus conocimientos correctamente, dando lugar a alteraciones emocionales, 

académicas y sociales. Esto provoca baja motivación, impedimentos en el logro de las 

tareas, baja autoeficacia y autoestima, ansiedad y depresión (Biotteau et al., 2019; 

González-Bustos et al., 2021; Kelly & Kelly, 2020). Con todo ello, se verá afectada la 

persona y su calidad de vida (Sugathan et al., 2020), además de su autoestima 

(González-Bustos et al., 2021), ya que supone una lucha constante y, en ciertas 

situaciones, dolor físico debido a los calambres musculares (Biotteau et al., 2019). 

Diagnóstico 

El diagnóstico en un posible caso de disgrafía es complejo, ya que los 

mecanismos de escritura varían en función del país, idioma y profesional que lo lleve a 

cabo. Por este motivo, se han diseñado diferentes pruebas diagnósticas (Biotteau et al., 

2019). Éstas tienen en cuenta la legibilidad del trazo y analizan la calidad de la escritura 

para evaluar si el proceso lector es eficiente a través del número de letras escritas en un 

periodo de tiempo determinado (Fogel et al., 2022). Biotteau et al. (2019) ofrece un 

listado de los instrumentos de evaluación más empleados (Tabla 23). 

Tabla 24 

Instrumentos de Evaluación más Empleados 
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Nombre Autor Procedimiento 
Criterios 

diagnósticos 

Escala de 

Evaluación concisa 

para la escritura a 

mano de los niños 

(BHK) 

Habstra-Bletz, 

Bien, J. y 

denBrinker, B. 

(1987) 

Copiar un texto a lo 

largo de cinco minutos 

en una hoja sin pautas. 

Legibilidad del 

producto. 

Velocidad del 

proceso de 

escritura (número 

de letras escritas en 

cinco minutos). 

Evaluación de la 

escritura a mano de 

Minnesota para 

niños de cinco a 

siete años 

Reisman, J. 

(1999) 

Copiar un pangrama 

(oración en la que 

aparecen todas las letras 

del alfabeto al menos 

una vez) en orden 

correcto o con 

inversiones 

Velocidad del 

proceso de 

escritura (número 

de letras escritas en 

150 segundos). 

Calidad 

(legibilidad, forma, 

alineación, tamaño 

y espaciado) 

Herramienta de 

evaluación de la 

escritura a mano 

infantil (ETCH) 

Amundson, S. 

J. (1995) 

Escribir las letras del 

alfabeto y los números 

del 1 al 12 de memoria. 

Copiar cinco oraciones 

de un modo distinto. 

Escribir dos 

pseudopalabras de 5 

letras dictadas y tres 

deletreadas. 

Escribir una oración 

que contenga al menos 

cinco palabras. 

Calidad (letras, 

palabras y 

números) 

Velocidad (número 

total de elementos 

producidos). 

Nota: Biotteau et al. (2019) 

Existen otros instrumentos, como la Escala de Legibilidad de Escritura a Mano 

(HLS) de Fogel et al. (2022), centrada en analizar la legibilidad global, el esfuerzo 

dedicado a la escritura, su presentación, formación de letras y alteraciones, además de 

medir la cantidad de letras que se han escrito en un tiempo concreto con el fin de valorar 

la eficiencia escritora (Fogel et al., 2022; Skar et al., 2022). Además, se han diseño otros 

instrumentos de tipo tecnológico, como los software OASIS de De Jong (1996) o 

MovAlyzer de Teullings (1990) (Biotteau et al., 2019). Buscan evaluar la velocidad y 

fluidez de movimientos, además de la presión del lápiz (Danna et al., 2013). No 

obstante, estos instrumentos no permiten evaluar la fuerza ejercida sobre el instrumento 
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de escritura (Biotteau et al., 2019), por lo que su uso no está completamente desarrollo 

ni se implementa en su totalidad (Caçola et al., 2016). 

Intervención 

Los programas de intervención en disgrafía pueden ser de tres tipos. El primero, 

parte de las necesidades del niño y debe ser integral, e incluir todos los procesos 

involucrados en la escritura, además de trabajar la calidad de la composición y la 

corrección de errores gráficos. El segundo, es de carácter temprano y preventivo, que 

busca evitar comportamientos disruptivos originados por la falta de motivación al 

escribir y querer pasar desapercibido (Rivas & López, 2015; Rivas & López, 2017). El 

tercero, basado en la reducción caligráfica, consiste en modificar y perfeccionar el trazo 

a través de la mejora de la forma, tamaño, regularidad y armonía de las letras , sin tener 

en cuenta otros factores que podrían estar desarrollando una mala caligrafía (Rivas & 

López, 2017). 

No obstante, la mayoría de las estrategias de intervención se centran en la 

mejora, por un lado, de las habilidades motrices como la coordinación dinámica, 

esquema corporal, postura, equilibrio, lateralidad y relajación global y segmentaria 

(Rivas & López, 2017) y; por otro lado, de las habilidades motografomotoras de la 

escritura (Biotteau et al., 2019). 

Las actividades que forman parte de los programas de intervención deben ser de 

corta duración debido a la gran dificultad que resulta la escritura y por la poca 

motivación hacia ella. Por este motivo, debe comenzarse por la ejercitación de bucles o 

puentes sencillos, e ir ampliando de manera progresiva, según el progreso del niño y su 

motivación (Danna et al., 2016). Respecto a esto, Biotteau et al. (2019) afirman que las 

actividades consistentes en unir puntos para formar letras no son de calidad y, por lo 
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tanto, no son recomendables debido a que “el estrecho control visual de la trayectoria 

del bolígrafo necesario para permanecer en la línea de puntos evita que el escritor 

aumente la velocidad y la fluidez del movimiento” (p. 110). 

Por este motivo, Danna y Velay (2015) aconsejan que el niño preste más 

atención al movimiento que se debe realizar para llevar a cabo el trazo, en lugar de en el 

mismo trazo, para poder modificar la percepción que tiene sobre su caligrafía. Además, 

aconsejan emplear un bolígrafo sin tinta. A esto, Bara y Gentaz (2011) añaden que se 

debe aumentar la información táctil y cinestésica que ofrecen los movimientos llevados 

a cabo con la mano en la escritura gracias a la exploración digital de las letras realizadas 

en relieve. Todas estas actividades pueden llevarse a cabo con música de fondo al 

demostrarse que es eficaz (Verón-Delor et al., 2017), siempre y cuando no se esté 

trabajando con niños que presentan trastornos de la atención (Biotteau et al., 2019).  

Por otro lado, complementar estas actividades con el uso de las tecnologías de 

información y comunicación (TIC), ha demostrado también ser eficaz, ya que ofrecen 

mayor cantidad de información sensorial, feedback auditivo y la posibilidad de realizar 

cambios al instante y con diversos colores en función de la variable cinemática a 

trabajar (Loup-Escande et al., 2017). 

Disortografía 

Definición 

En el DSM-V, la disortografía no se incluye en ninguna categoría diagnóstica 

independiente, sino que se encuentra integrada en los Trastornos Específicos del 

Aprendizaje con dificultad en la expresión escrita (código 315.2 (F81.81)), al indicar 

que en ésta se observan dificultades ortográficas como la adición, omisión y sustitución 

de vocales y consonantes. Esto hace referencia directamente a la disortografía como un 
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síntoma dentro de los trastornos que está relacionados con la escritura (American 

Psychological Association, 2013). 

En el CIE-11 también se encuentra la disortografía dentro de los Trastornos del 

Desarrollo del Aprendizaje de la Expresión Escrita, bajo el código 6A03.1, no 

apareciendo el término de disortografía. No obstante, los síntomas relacionados con la 

ortografía se incluyen en el trastorno del desarrollo del aprendizaje con dificultades en 

la escritura. 

Causas 

La disortografía está originada por diversas causas que pueden quedar 

clasificadas en déficits cognitivos, perceptivos, lingüísticos y pedagógicos, además de 

por aspectos afectivos-emocionales e influencias socioculturales (Tabla 25). 

Tabla 25 

Causas y Dificultades de la Disortografía 

Déficits cognitivos y 

perceptivos 

Alteración del 

procesamiento fonológico 

Dificultad para discriminar sonidos 

similares, como /v/ y /b/, dificultando 

la correspondencia grafema-fonema. 

Alteración de la memoria 

de trabajo 

Dificultad para retener series fonéticas 

o visuales que permiten la codificación 

ortográfica. 

Dificultades visoespaciales 

Confusión de letras simétricas, como  

/b/ y /d/ debido a errores de percepción 

visual u orientación espacial. 

Aspectos lingüísticos 

Inadecuada articulación 

fonética 

Errores en la articulación que se ven 

reflejadas en la escritura. 

Vocabulario limitado 

Bajo número de palabras conocidas 

que impiden reconocer patrones 

ortográficos y, por lo tanto, aplicar las 

reglas. 

Aspectos 

pedagógicos 

Empleo de métodos de 

enseñanza rígidos 

Métodos que no adaptan la enseñanza 

ortográfica a los diferentes tipos de 

estilos cognitivos 

Ausencia de práctica 

Falta de entrenamiento en la 

correspondencia fonema-grafema y de 

aplicación contextual de las normas 

ortográficas. 
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Aspectos afectivo-

emocionales 

Baja motivación 

Los errores frecuentes disminuyen la 

atención y la motivación en tareas de 

escritura. 

Baja autoestima 
Debido a frecuentes errores que dañan 

la confianza y el rendimiento. 

Influencias 

socioculturales 

Baja exposición a textos 

escritos 

Falta de acceso a libros o adecuados 

modelos lingüísticos. 

Uso de excesivo de 

tecnologías 

Uso muy frecuente de dispositivos de 

autocorrección, lo que limita las 

oportunidades de aplicar reglas 

ortográficas. 

Nota. Adaptado de Navarro et al. (2021), Otondo (2021), van Ermingen-Marchbach et 

al. (2013) y Yucato et al. (2024). 

Diagnóstico 

Para llevar a cabo un adecuado diagnóstico de la disortografía, éste debe ser 

integral y multidimensional, además de emplear pruebas estandarizadas y usar análisis 

cualitativos de las producciones escritas.  

Como pruebas estandarizadas, se encuentran las siguientes: 

● Test de Análisis de la Lectoescritura (TALE) (Toro & Cervera, 2014). 

Permite identificar errores ortográficos y su clasificación, a través de tres 

pruebas: dictado, copia y escritura tanto espontánea como libre. Está 

destinado a niños de seis a 10 años. 

● Batería de Evaluación de los Procesos de Escritura (PROESC) (Cuetos et al., 

2002). Busca la identificación de dificultades en tareas de escritura a través de 

pruebas de dictado (sílabas, palabras, pseudopalabras y frases) y escritura de 

un cuento y redacción. Destinada a niños de 8 a 15 años. 

● Test de Escritura y Lectura (TEYL) (Pérez et al., 2006). Permite identificar 

dificultades presentes en la escritura y lectura y observar sus causas. Está 

destinado a niños de primero a cuarto de Educación Primaria. No obstante, en 

cursos posteriores también es válido, siempre y cuando existan dificultades de 
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lectoescritura. Está compuesto por pruebas de lectura de letras, sílabas, 

palabras y texto; copia de sílabas y palabras; dictado de palabras y frases; y 

escritura espontánea. Además, cuenta con un análisis cualitativo de los 

errores. 

● EVALÚA (García-Vidal & González-Manjón, 2000). Está compuesto por 11 

niveles, de EVALÚA-0 a EVALÚA-10. A pesar de ser una prueba no 

diseñada para el diagnóstico de la disortografía, cuenta con pruebas de 

escritura, que permiten identificar dificultades tanto en ortografía como en 

expresión escrita.  

Mediante estas pruebas se analizan cómo es el funcionamiento de las habilidades 

fonológicas, perceptivas y de memoria ya que, como se ha indicado anteriormente, son 

aspectos alterados en disortografía (Espinosa, 2022). Este autor indica que se debe 

realizar una corrección cuidadosa de los textos para llevar a cabo una evaluación 

cualitativa de las producciones realizadas por el niño. También indica, que gracias a los 

tipos de errores que comete, puede determinarse el tipo de disortografía que padece.  

Intervención 

El enfoque más utilizado y eficaz para intervenir en disortografía es el cognitivo, 

en el que se emplea una enseñanza explícita, andamiada y sistemática de aquellos 

procesos que se encuentran involucrados en esta tarea (Iniesta & Serrano, 2020). Estas 

intervenciones deben estar caracterizadas por la progresividad, con el fin de lograr un 

uso más eficaz de las estrategias cognitiva y de autorregulación (Muñoz et al., 2021). 

En cuanto a los contenidos de intervención, se recomienda la enseñanza de las 

correspondencias entre fonemas y grafemas, además de las reglas ortográficas 

incluyendo acentuación, uso de mayúsculas y signos de puntuación (Chimenti et al., 

2025; Palombo & Cuadro, 2019). También se ha demostrado que el uso de estrategias 
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mnemotécnicas y multisensoriales permite mejorar la ortografía arbitraria siendo las 

primeras más eficaces que las segundas (Chimenti et al., 2025). Estos mismos autores 

indican que, en el caso de que las dificultades se extiendan hasta el nivel textual, son 

eficaces las estrategias de planificación, generación, estructuración y revisión del texto. 

Por otro lado, deben incluirse estrategias psicopedagógicas, ya que permiten mejorar los 

procesos lectores al corregir errores ortográficos (Espinosa, 2022). No obstante, además 

de caracterizarse por despertar el interés de los niños, deben ser lúdicas y dinámicas 

para lograr una mayor motivación por los procesos escritos (Macas-Macas & Guevara-

Vizcaíno, 2020). 

Se ha obtenido en estudios previos que la duración adecuada para observar 

mejoras significativas debe abarcar un curso escolar completo (Alonso, 2017). No 

obstante, no existe consenso sobre esta duración, ya que otros autores como Espinosa 

(2022) y Zuppardo et al. (2020) confirman la efectividad con una duración de seis 

meses, incluyendo sesiones tres veces a la semana. A pesar de que las intervenciones 

tienen en cuenta un enfoque cognitivo y académico, éstas deben considerar aspectos 

psicoafectivos y emocionales derivados de las dificultades sufridas, como puede ser un 

bajo autoconcepto, ansiedad y problemas conductuales (Chimenti et al., 2025). Además, 

deben colaborar activamente profesores, padres y especialistas (Espinosa, 2022; 

Sánchez-Villavicencio et al., 2024). 

Dificultades en la comprensión lectora 

Definición 

En el DSM-5 se incluye las dificultades en comprensión lectora bajo el Trastorno 

Específico del Aprendizaje con dificultad en la lectura (315.00 (F81.0)), ya que en él 

existen dificultades para entender lo leído. Por lo tanto, este manual sí que contempla 

las dificultades de comprensión lectora, pero como una subdivisión, unidas a 
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dificultades, como la decodificación y fluidez (American Psychological Association, 

2013). En el CIE-11 las dificultades en comprensión lectora se encuentran incluidos en 

los Trastornos del Aprendizaje con dificultades en la lectura (código 6A03.0)  

(Organización Mundial de la Salud, 2018) 

Causas 

Las causas por las cuales surgen las dificultades en comprensión lectora se 

encuentran relacionadas con los procesos mentales implicados tanto en la lectura como 

en el entendimiento del texto (Balcaza, 2020). Dentro de las causas cognitivas se 

encuentran, en primer lugar, las dificultades en la decodificación. Esto se debe a que 

aquellos niños que tienen problemas en esta habilidad dedican más tiempo y esfuerzo en 

obtener el significado de cada letra y palabra leída ocasionando dificultad en obtener los 

recursos que proporciona el texto (Federación de Enseñanza de CCOO Andalucía, 

2012). Además, un lector no eficiente que no presenta automatización en los procesos 

lectores lleva a cabo una sobrecarga de la memoria de trabajo que impide el empleo de 

recursos cognitivos en tareas de orden superior, como es la comprensión, provocando 

que no se recuerde el significado de las palabras o se pierda el hilo sobre lo que se 

estaba leyendo (Giraldo et al., 2021).  

En segundo lugar, el hecho de contar con un bajo vocabulario y un conocimiento 

semántico limitado, provoca dificultades en la comprensión lectora (Almeida, 2022; 

Giraldo et al., 2021). En tercer lugar, los problemas en la memoria de trabajo impide el 

recuerdo y la manipulación de la información que se está leyendo (Fejerman & 

Grañana, 2017). Estos autores indican que influye directamente en la decodificación y la 

extracción global del texto leído. De esta manera, la memoria de trabajo permite retener 

la información a la vez que se procesa la nueva que se va leyendo, es decir, permite 

retener las letras, palabras o frases, mientras se decodifican las siguientes que van 
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apareciendo en el texto (Fejerman & Grañana, 2017; Gómez, 2015). El nivel de 

demanda de este componente aumenta a medida que se incrementan la longitud de la 

palabra o de las letras que cuentan con varios sonidos (Jorquera & Londoño, 2018).  

En cuarto lugar, la falta de estrategias de comprensión impide un adecuado 

entendimiento, dando lugar a lectores no motivados, que no se esfuerzan y que no son 

capaces de ajustar las estrategias a lo que demanda la tarea (Almeida, 2022). Gómez-

Veiga et al. (2013) afirma que la memoria de trabajo interviene en la habilidad de 

comprensión lectora en varios niveles: (a) a nivel de palabra, para recuperar y mantener 

el significado de lo leído en función del contexto; (b) a nivel de oración, al procesar y 

almacenar las ideas de cada oración; y (c) a nivel de texto, al construir mentalmente el 

significado.  

En quinto lugar, la falta de habilidad metacognitiva o el contar con bajo control 

durante la lectura impide la reflexión sobre lo que se está leyendo y las dificultades que 

se van encontrando a lo largo de la tarea (Fonseca et al., 2019). En este sentido, los 

lectores ineficaces entienden que, cuando se lee, la única tarea que hay que realizar es la 

decodificación en lugar de entender y captar el significado de lo que se está leyendo 

(Ripoll, 2023). Este autor indica que los niños que presentan dificultades en 

comprensión lectora muestran dificultad para detectar inconsistencias e implementar 

estrategias para resolver los problemas que van apareciendo. Sobre esto, es importante 

que el monitoreo sea eficaz, para ser conscientes del nivel de comprensión que se va 

presentando a lo largo de la lectura. 

En sexto lugar, la dificultad para realizar inferencias impide dar coherencia y 

completar la información implícita del texto (Figueroa, 2018). En séptimo lugar, la 

confusión sobre lo que se demanda en la tarea y el desconocimiento de la estructura del 
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texto impide comprenderlo, ya que la enseñanza se basa más en la decodificación que 

en la comprensión (Giraldo et al., 2021). En octavo lugar, los escasos conocimientos 

previos provoca dificultades de comprensión lectora (Giraldo et al., 2021). Y, en noveno 

y último lugar, las dificultades en el razonamiento impiden una adecuada comprensión 

(Esquivel-Gámez et al., 2022) y la ausencia de logro a la hora de conectar las diferentes 

partes del texto o discernir cuáles son los elementos importantes del mismo (Pérez, 

2017). 

Por otro lado, estudios previos han demostrado que la capacidad atencional y de 

concentración influyen significativamente en la capacidad de comprensión lectora. En 

casos de alteraciones en la atención sostenida, el problema no radica tanto en centrar la 

atención, sino en permanecer atento y saber dirigir el foco atencional (Barkley, 2006).  

Diagnóstico 

Para el diagnóstico de problemas en comprensión lectora se emplean diferentes 

herramientas y métodos. Algunos de ellos son los siguientes: 

● Evaluación Diagnóstica de la Comprensión Lectora (EDICOLE) (Gómez-

Veiga et al., 2020). Destinada a niños de 7 a 11 años, cuyo objetivo es evaluar 

las habilidades de comprensión lectora, además de identificar qué dificultades 

presentan. Esto se lleva a cabo a través de la lectura de textos narrativos y 

expositivos, preguntas de comprensión literal e inferencial y habilidades 

cognitivas implicadas en la comprensión lectora.  

● Prueba de comprensión de texto incluida en el PROLEC-R (Cuetos et al., 

2014). Destinada a niños de 6 a 12 años, con el objetivo de analizar qué 

capacidad tiene el niño para comprender el texto leído en cuanto a extracción 
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e integración del significado. También permite analizar si es capaz de realizar 

inferencias a partir del texto leído.  

● Prueba de comprensión de textos de la batería Supervisión Lingüística - 

Revisado (Woodcock et al., 2005). Destinado a personas entre los 3 y 22 

años, cuyo objetivo es evaluar la comprensión lingüística a través de pruebas 

de comprensión de textos, vocabulario y habilidades lingüísticas. 

● Test Colectivo de Eficacia Lectora (TECLE) (Carrillo & Marín, 1997). 

Destinado a niños entre los 7 y 12 años, cuyo objetivo es evaluar la eficacia 

lectora y detectar dificultades en tareas de lectura. Para ello, se analiza la 

velocidad y precisión lectora.  

No obstante, en el diagnóstico de dificultades en comprensión lectora deben 

considerarse aspectos cognitivos que pueden influir en las alteraciones (Tabla 26). 

Tabla 26 

Instrumentos para Evaluar Aspectos Cognitivos Involucrados en la Comprensión 

Lectora 

Aspecto cognitivo Tipo de instrumentos Instrumento 

Memoria de trabajo 

Pruebas que exijan mantenimiento 

temporal y manipulación de 

información verbal. 

Números y Letras del 

WISC-IV. 

Tarea de amplitud oral. 

Decodificación lectora 

Pruebas que evalúan la precisión en 

tareas de lectura de palabras, 

pseudopalabras y oraciones. 

Batería de Evaluación 

Neuropsicológica Infantil 

(ENI) 

Nota. Ballell (2018) y Esparza (2023) 

Intervención 

Las intervenciones que buscan la mejora de la decodificación en niños con 

problemas de comprensión lectora tienen como objetivo afianzar recursos cognitivos 
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que permitan alcanzar el significado del texto. Para ello se busca mejorar la precisión y 

fluidez lectora para lograr la automatización en el reconocimiento de palabras, ya que si 

el lector comete errores hará que no entienda el texto y, por lo tanto, interprete 

erróneamente el significado del mismo (Cain, 2016). 

Dificultades en la Composición Escrita 

Definición 

Las dificultades en la composición escrita se engloban, en el DSM-5, dentro del 

Trastorno Específico del Aprendizaje con dificultad en la expresión escrita (código 

315.2 (F81.81)),  al indicar que en éste existen dificultades para la estructuración de 

párrafos, enlazar ideas y llevar a cabo un discurso escrito claro y ordenado (American 

Psychological Association, 2013). Lo mismo ocurre con el CIE-11, pero en este caso, se 

encuentran en el Trastorno del Desarrollo del Aprendizaje con dificultades en la 

expresión escrita (código 6A03.1), al indicar  problemas para la planificación, 

organización y expresión de ideas por escrito, además de observarse dificultades en la 

composición de textos estructurados y coherentes (Organización Mundial de la Salud, 

2018).  

Causas 

Las dificultades en composición escrita pueden deberse a diversas causas 

cognitivas. En primer lugar, debido a disfunciones ejecutivas. De entre todos sus 

componentes se encuentra alterada la memoria de trabajo, planificación, control 

inhibitorio, flexibilidad cognitiva, organización y control atencional: 

● Memoria de trabajo, ya que es la encargada de retener e integrar la 

información necesaria para realizar una representación coherente del texto 

que se escribe (Canet et al., 2022). Esto origina dificultades para recordar 
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información previa que ha sido adquirida y, por lo tanto, dedicar más esfuerzo 

para poder acceder a ella (Gil, 2020). Si este componente se satura, la 

capacidad cognitiva del niño se limita, dando lugar a una fluidez escrita lenta, 

con múltiples errores ortográficos y un bajo esfuerzo para elaborar ideas 

(Graham et al., 2013; Kellogg, 1996). Además, provoca dificultad para llevar 

a cabo tareas complejas que necesitan de pasos intermedios para organizar 

secuencias de comportamientos que lleven a una resolución (Canet et al., 

2022). Por este motivo, se observan ideas desorganizadas, con órdenes 

ilógicos e incoherentes (Martín, 2016). 

● Planificación, impidiendo la organización previa a la escritura de un texto 

(Graham et al., 2013), es decir, se observan dificultades para decidir sobre 

qué escribir y con qué objetivo. Este componente ejecutivo es el primer paso 

para la conversión de las ideas en signos gráficos (Regalado, 2020). 

● Control inhibitorio, al tener dificultades para suprimir la interferencia de 

información irrelevante dificultando la concentración o el no presentar 

atención a pensamientos o ideas irrelevantes (Canet et al., 2022). Además, un 

inadecuado control inhibitorio dificulta la velocidad y calidad de la 

transcripción, lo cual afecta a la automaticidad en caligrafía y ortografía (Gil, 

2020).   

● Flexibilidad cognitiva, al no poder cambiar entre estrategias en función de la 

parte del texto que se esté redactando (Moreno et al., 2022). Esto dificulta el 

desarrollo de estrategias, planificación y empleo de tareas cognitivas (Martín, 

2016). 
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● Organización, impidiendo una planificación previa sobre cómo gestionar la 

escritura del texto (Martín, 2016). Esto dificulta establecer los pasos que se 

deben realizar para escribir un texto (Gil, 2020). 

Por otro lado, las dificultades en composición escrita pueden estar ocasionadas 

por problemas en los procesos léxicos y el conocimiento ortográfico. En estos casos, 

hay impedimentos para acceder a la representación gráfica de una palabra. Esto da lugar 

a faltas de ortografía y a un debilitamiento en la fluidez escrita (Graham et al., 2013; 

Regalado, 2020). 

Otras causas detalladas en la literatura incluyen los problemas del lenguaje oral 

al impedir la escritura de texto coherentes (Yáñez, 2016). Esto se debe a que ante 

problemas de lenguaje oral, las ideas se van escribiendo sobre el papel según van 

surgiendo en el pensamiento, sin una organización previa y sin seguir una estructura 

jerárquica (Cuetos, 2008). Además, contar con un vocabulario reducido supone el uso 

limitado de palabras que se emplean para escribir un texto, impidiendo una adecuada 

coherencia (Regalado, 2020). Otro aspecto observado en las alteraciones del lenguaje 

oral es la dificultad para estructurar oraciones, al no emplear las reglas morfológicas y 

gramaticales (American Psychological Association, 2013). Esto da lugar a dificultad 

para escribir frases complejas y precisas, aspecto necesario para cumplir con la 

coherencia de un texto (Martín, 2016). 

Diagnóstico 

Entre los principales rasgos que definen una dificultad para la composición de 

textos se encuentran los siguientes: 
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● Falta de organización en la exposición de ideas en el inicio, desarrollo y 

cierre de un texto. Esto impide la existencia de una estructura narrativa y 

una secuencia lógica de ideas (Henriquez, 2019). 

● Los textos presentan un pobre desarrollo y escasa planificación (Jiménez 

et al., 2018). 

● Insuficiente conexión entre oraciones y párrafos debido a un inadecuado uso 

de conectores y enlaces discursivos impidiendo una adecuada progresión 

temática (Jiménez et al., 2018). 

● Presencia de vocabulario limitado, baja diversidad léxica e ineficaz uso de 

palabras, provocando un contenido pobre y baja expresividad y claridad, 

fundamentalmente en textos expositivos y argumentativos (Godínez y 

Alarcón, 2020) 

● Múltiples y frecuentes errores en gramática, ortografía y puntuación, 

influyendo en la claridad del mensaje (Outón, 2015). 

● Ineficaz uso de procesos cognitivos de autorregulación y estrategias 

metacognitivas, quedando la reflexión sobre su propio proceso de escritura 

muy limitada, lo que impide una adecuada calidad de textos escritos 

(Jiménez et al., 2018). 

● Posibilidad de presencia de alteraciones fonológicas debido a trastornos del 

lenguaje oral, como puede ser la dislalia, debido a errores en la 

discriminación oral y la codificación escrita. Esto origina errores a la hora 

de la representación gráfica de las palabras (Soldavini, 2015).  

Para el diagnóstico de dificultades en composición escrita se emplean 

instrumentos estandarizados que permiten el análisis de la lectoescritura y evaluaciones 

narrativas. Para ello, pueden emplearse los siguientes instrumentos: 
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● Test de Análisis de la Lectoescritura (TALE) de Toro y Cervera (2018). 

Analiza las características de la lectoescritura empleando pruebas de copia, 

dictado y escritura espontánea (Espinoza, 2018).  

● Instrumento de Evaluación Multilingüe para Narrativas (MAIN) (Suárez-

Romón et al., 2024). Analiza la miniestructura y macroestructura del 

lenguaje escrito para identificar dificultades tanto fonológicas como 

morfológicas.  

● Pruebas de Memoria Visual (VMT-SP) (Muñoz-Machicao et al., 2019), 

basado en imágenes de Snodgrass (blanco y negro). Permite la 

identificación de alteraciones que impiden una adecuada escritura.  

Para abordar este diagnóstico e identificar errores, tanto en la estructura como en 

la coherencia en tareas de composición escrita, debe prestarse atención al área 

lingüística y narrativa junto al empleo de estrategias didácticas. No obstante, los 

problemas de motricidad fina también influyen en el diagnóstico. 

Un estudio realizado por Novillo (2016) observó que aquellos niños con 

dificultades en la motricidad fina producen textos con una escritura poco organizada e 

incoherente, a pesar de contar con una capacidad cognitiva adecuada. Con ello, pudo 

sugerir la existencia de diagnósticos erróneos al no distinguir entre la capacidad motora 

y lingüística. Por otro lado, Soldavini (2015) indicó en su estudio que, si un texto cuenta 

con una letra ilegible o con múltiples errores gráficos, debido a alteraciones motoras, da 

lugar a malinterpretaciones en la calidad del contenido incluido en el texto. Por ello, 

hizo hincapié en la importancia de tener esto en cuenta a la hora de evaluar la 

coherencia, ortografía o vocabulario. 

Valladolid (2016) evidenció que aquellos niños con alteraciones motrices finas 

rendían menos en las primeras etapas de la composición de un texto a causa de un 
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inadecuado control del trazo y de coordinación óculo-manual. No obstante, tras 

implementar y fomentar estrategias grafoplásticas, para llevar a cabo el fortalecimiento 

motor, se obtuvieron mejoras tanto en la fluidez como en la extensión de los textos 

escritos. Con ello, pudo confirmar una conexión entre motricidad y extensión de 

producción textual. 

Otras variables que deben considerarse en la evaluación y diagnóstico son los 

aspectos emocionales, como la ansiedad y la frustración. Para ello, emplean 

instrumentos estandarizados de ansiedad escolar como el Inventario de Ansiedad 

Escolar para Educación Primaria (IAEP), que permite evaluar este aspecto en el ámbito 

educativo. De esta manera, permite la detección de evitación de tareas de escritura por 

miedo al fracaso o por una mala calificación, en lugar de por no contar con las 

habilidades necesarias (Lagos et al., 2019). No obstante, en las aulas los docentes 

pueden emplear técnicas como la observación directa para identificar expresiones 

faciales, lenguaje corporal, bloqueos, evitación o signos de frustración, como afirman 

Machado et al. (2018). Estos autores enfatizaron la necesidad de complementar estas 

observaciones con el rendimiento cognitivo para lograr un diagnóstico más integral. 

Intervención 

Según investigaciones y estudios previos se ha observado que los tipos de 

intervención más eficaces para la mejora de las dificultades de composición escrita son 

aquellos que abordan aspectos psicopedagógicos, lingüísticos y neurológicos, además 

de tener en cuenta la implementación de tecnologías. 

Una de las intervenciones más eficaces fue la expuesta por Henriquez (2019). En 

este estudio se implementó una secuencia didáctica que buscaba la mejora de textos 

argumentativos. Para ello, se trabajó en las fases de planificación, redacción, revisión y 
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socialización. Tras su implementación se observaron mejoras en coherencia textual, 

estructura argumentativa y calidad lingüística. Otro tipo de intervención que ha 

demostrado ser eficaz es aquella basada en la escritura narrativa guiada para favorecer 

la coherencia, cohesión, ortografía y estilo (Betancourth et al., 2016). Por otro lado, las 

intervenciones de corte neuropsicológico, empleadas en casos de comorbilidad, han 

mostrado eficacia. Por ejemplo, Castelló (2017) llevó a cabo un estudio en el que una 

niña con trastorno de déficit de atención con hiperactividad y dislexia presentó mejoras 

gracias a la estimulación de la memoria de trabajo, percepción visual y secuenciación. 

Con ello, se pudo confirmar que este tipo de intervenciones permiten la mejora del 

ámbito lingüístico y de trastornos cognitivos asociados.  

Además de estos enfoques de intervención también se ha encontrado que la 

implementación de tecnologías educativas interactivas es eficaz. Un ejemplo se 

encuentra en el programa CoLE que incorpora actividades digitales para entrenar la 

conciencia fonológica, memoria visual y discriminación auditiva, logrando mayores 

niveles de motivación y menores errores ortográficos a la hora de componer un texto (de 

Ayala & Llorens, 2016). 

Por otro lado, la intervención en composición escrita se basa en la potenciación 

de los procesos psicolingüísticos, ya que busca favorecer la transcripción (procesos 

gráficos motores) y la composición mediante la planificación sobre lo que se va a 

escribir, textualización (composición de las ideas surgidas en la planificación) y revisión 

(Rivas & López, 2017; Williams & Larkin, 2013). Genao (2015), sugiere que siguiendo 

esta línea de intervención se logran mejoras en la conciencia metacognitiva y la 

autorregulación. Además, confirma que enseñar a los niños estas fases promueve el 

pensamiento metacognitivo, la autorregulación y la reescritura como una parte más del 

aprendizaje. 
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Cuando se busca la mejora de la planificación se pretende mejorar la ideación, 

generación y organización tanto de metas como de objetivos, sin perder de vista la 

búsqueda de ideas y su organización en función de los objetivos planteados. Para ello, 

Rivas y López (2017) proponen las siguientes actividades: 

● Elaborar pequeñas redacciones de diversas temáticas en las que previamente el 

niño ha sido informado sobre los contenidos que deberá tener en cuenta. 

Posteriormente, las ideas obtenidas deben ser organizadas, estructuras y 

redactadas. 

● Formar historias en función de unas viñetas previamente conocidas a través de 

su ordenación. 

● Escribir un cuento en base a unas palabras, expresiones o elementos presentados. 

En cuanto a la textualización, se busca la mejora de las habilidades 

grafomotrices que no han sido alcanzadas y la enseñanza de los aspectos sintácticos, 

léxicos, semánticos y textuales de la lengua (Tabla 27). En esta fase se enseñan las 

diferentes estructuras textuales para lograr una escritura intencionada y estructurada en 

función del tipo de texto (Saldaña, 2015).  

Tabla 27 

Aspectos Involucrados en la Intervención Destinada a la Mejora de la Textualización 

Sintácticos Utilizar la oración como unidad de escritura 

Léxicos 

Trabajar el significado de las palabras, reglas de conversión 

grafema-fonema, ortografía y caligrafía de palabras regulares e 

irregulares. 

Semánticos Aprender y automatizar las reglas ortográficas 

Textuales y 

contextuales 

Trabajar con alógrafos, reglas ortográficas, signos de puntuación y 

expresión, adecuación y estilo de texto, etc. 

Nota. Adaptado de Rivas y López (2017) 
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Para la mejora de la coherencia y cohesión es necesaria la enseñanza con una 

dificultad progresiva, ya que permite mejorar la coherencia, cohesión, ortografía, 

puntuación, estilo narrativo y revisión (Betancourth et al., 2016). Estos autores 

indicaron que esta progresión debe adaptarse a la evolución del niño y basarse en temas 

de su interés para lograr una implicación adecuada en tareas de escritura. En cambio, 

Muñoz (2017) afirma que para mejorar la cohesión es necesario ir más allá de la 

gramática y entrenar la conciencia discursiva mediante prácticas reiterativas de revisión, 

análisis textual y reflexión acerca de la construcción del significado global que se le ha 

dado al texto. En cuanto a la revisión, se busca la modificación y corrección del texto 

final motivando al niño para que corrija autónomamente y logre obtener un texto de 

calidad en cuanto a composición y contenidos (Rivas & López, 2017).  

Otros enfoques empleados para la mejora de la composición escrita consiste en la 

exposición a textos modelo y su reescritura, ya que mejora la calidad de la composición 

escrita al permitir ampliar el vocabulario, la cohesión y la organización del discurso 

(Cánovas et al., 2015). No obstante, la práctica más eficaz y eficiente es aquella 

caracterizada por prácticas reales ya que, como afirman Mape et al. (2020), cuando se 

da sentido comunicativo a un texto se logran mejoras en la coherencia textual. 

Impacto de las Funciones Ejecutivas en las Dificultades específicas de la 

Lectoescritura 

Las dificultades lectoras están asociadas a un bajo funcionamiento ejecutivo y a 

alteraciones en las conexiones funcionales de la amígdala, lugar en el que ocurre el 

procesamiento emocional (Nachshon et al., 2020). De manera específica, se ha 

evidenciado que la memoria de trabajo desempeña un papel central en el desarrollo de 

las habilidades de lectoescritura y su alteración se asocia directamente con un bajo 

rendimiento en lectura, conciencia fonológica y producción escrita. No obstante, este 
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componente no es el único que se encuentra alterado ya que, Mateus et al. (2019) 

encontraron vinculación con el control inhibitorio y la planificación. Además, 

observaron relación con las dificultades de comprensión lectora. 

Otros autores como Durán et al. (2016) encontraron que el predictor más 

adecuado del rendimiento en conciencia fonológica es la memoria de trabajo, mientras 

que para el lector es el control inhibitorio. Valencia-Echeverry et al. (2020) confirmaron 

que la velocidad de procesamiento y la memoria de trabajo se encuentran vinculados a 

la lectoescritura. Por otro lado, Flores & Yánez (2014) hallaron relación directa entre la 

atención sostenida y las habilidades de comprensión lectora. Moreno (2016) coincide 

con esta idea, añadiendo que la atención es necesaria para poder registrar la información 

a aprender en la memoria. Si no se cuenta con una adecuada atención sostenida, no es 

posible realizar las conexiones neuronales que son necesarias para la adquisición de la 

información. Con ello, confirman que cualquier distracción o pérdida de atención 

genera una interrupción de sinapsis y, por consecuencia, no se logra el registro de la 

información. 

Como se puede observar, las funciones ejecutivas permiten explicar la 

variabilidad de niveles en tareas de comprensión lectora y que las dificultades en ésta no 

se debe solo a un pobre vocabulario, fluidez o decodificación (Sesma et al., 2009). La 

comprensión lectora, se encuentra asociada tanto con la planificación como con la 

memoria de trabajo (Locascio et al., 2010). Autores como Nouwens et al. (2021) 

coinciden en que estos dos componentes influyen de manera directa en la comprensión 

lectora, pero que la inhibición lo hace de manera indirecta a través de la decodificación. 

Estos componentes entran en juego a la hora de gestionar información de distintos tipos 

e importancia (Tarchi et al., 2024). García-Madrugá et al. (2016) afirman que tanto la 

integración semántica como la actualización de información textual dependen de la 
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memoria de trabajo y de la inhibición y, Follmer (2018) establece una relación directa 

con la memoria de trabajo y planificación.  

En cuanto a los procesos de composición escrita, Suárez-Riveiro et al. (2019) 

observaron que la planificación y memoria de trabajo se encuentran relacionadas con la 

organización del pensamiento, el cual permite estructurar y asegurar la coherencia en la 

escritura de textos. Aquellos niños que cuentan con una adecuada memoria de trabajo, 

inhibición y planificación son capaces de elaborar textos de mayor calidad, ya que 

mantiene la coherencia y organización en la redacción de un texto (Canet-Juric et al., 

2024; Cordeiro et al., 2020). De manera concreta, un bajo rendimiento en control 

inhibitorio da lugar a mayores errores fonológicos y omisiones en tareas de copia y 

redacción de textos, haciendo que sean de baja calidad por un aumento de las 

distracciones y la ejecución de respuestas inadecuadas (Canet-Juric et al., 2024). 

También presentan errores ortográficos y de coherencia, aunque no existan dificultades 

motoras o de lenguaje (Alevriadou & Giaouri, 2015). Además, la flexibilidad cognitiva 

juega un papel importante en situaciones en las que se debe redactar un texto narrativo 

creativo, ya que es la encargada de contar con imaginación a lo largo de todo el proceso 

de textualización (Bourke et al., 2020). Además, el funcionamiento ejecutivo, ya sea de 

manera directa o indirecta, influye en la longitud del texto, junto a la calidad sintáctica y 

al mantenimiento de coherencia a lo largo del texto (Salas & Silvente, 2020) 

Dificultades del aprendizaje de la lectoescritura asociadas a trastornos del desarrollo 

infantil 

Es crucial tener en cuenta otros factores del neurodesarrollo en las dificultades de 

lectoescritura. Esto se debe a que existe una alta comorbilidad entre ellos como ocurre 

en el trastorno por déficit de atención con hiperactividad, trastorno del espectro autista o 
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trastorno del desarrollo del lenguaje, donde se observan dificultades de lectoescritura al 

presentar alteraciones ejecutivas en memoria de trabajo y control atencional, además de 

alteraciones lingüísticas (Dockrell & Joye, 2018; Snowling & Hulme, 2021). Esto 

permite comprender el motivo por el cual estos trastornos del neurodesarrollo presentan 

dificultades lectoescritoras, a pesar de contar con un cociente intelectual normal 

(Rodríguez et al., 2021).  No obstante, como se confirma con el modelo de déficit 

múltiple, basado en que las dificultades de lectoescritura pueden ser una consecuencia 

de varios factores de riesgo, hay que tener presentes que las variables neurológicas y 

ambientales pueden formar parte de este diagnóstico, no siendo una sola la causa de él 

(Downing & Caravolas, 2020). 

Estudios previos han demostrado que deben considerarse los diferentes 

trastornos del desarrollo infantil a la hora de actuar sobre las dificultades lectoescritoras, 

ya que pueden influir en el futuro desarrollo cognitivo y lingüístico, impidiendo que se 

desarrolle adecuadamente la lectura y escritura. Por este motivo, es necesario tener en 

cuenta el neurodesarrollo infantil a la hora de abordar los trastornos y dificultades en la 

lectoescritura. Esto se debe a que al presentarse múltiples alteraciones y de manera 

solapada, la regulación emocional, el comportamiento, el lenguaje y el aprendizaje se 

ven afectados (Xavier & Cohen, 2020). 

Si no se tienen en cuenta estos trastornos del neurodesarrollo, a la hora de tratar 

la dificultades de lectoescritura, pueden dar lugar a diagnósticos erróneos y, por lo tanto, 

a intervenciones y apoyos ineficaces (Heyman et al., 2022). 

Trastorno del Desarrollo del Lenguaje 

El trastorno del desarrollo del lenguaje impide un adecuado desarrollo de las 

habilidades de lectoescritura debido a un menor rendimiento en conciencia fonológica y 
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conocimiento de las letras, además de contar con una menor habilidad en la realización 

de tareas narrativas (Alsiddiqi et al., 2025; Pratt et al., 2020). Por otro lado, emplean 

estrategias seriales básicas, es decir, leen letra a letra, para decodificar las palabras, 

mostrando un desarrollo lento en la decodificación ortográfica automática impidiendo 

que su fluidez lectora y su desarrollo fonológico sea más lento ( Kouri, 2020). Esto se 

asocia a dificultades de ortografía y de reconocimiento de los diferentes patrones 

ortográficos (Gough et al., 2018; Soares et al., 2024). 

No obstante, no solo se observan dificultades en éstos ámbitos, sino también en 

tareas de comprensión lectora, aunque se cuenten con adecuadas habilidades de 

decodificación, provocado por un menor rendimiento en lenguaje oral, memoria verbal 

e inferencias elaborativas, ya que son las encargadas de comprender los textos no solo 

de manera literal (Snowling et al., 2020). Estas dificultades en comprensión lectora 

afecta a más del 50% de niños con trastorno del desarrollo del lenguaje, 

fundamentalmente en morfosintaxis (Giannopoulou et al., 2022; Lam et al., 2024). Esto 

provoca dificultades en el dominio gramatical y de procesamiento (Georgiou & 

Theodorou, 2023).  

En estudios previos se ha observado cómo los niños con trastorno del desarrollo 

del lenguaje, presentan alteraciones en la expresión oral y dificultades para responder a 

preguntas inferenciales, provocando a su vez, dificultades de comprensión lectora 

(Gough et al., 2018; Guimarães & Mousinho, 2021; Lam et al., 2024).  

Por otro lado, las dislalias impiden una adecuada articulación de los fonemas 

debido a sustituciones y omisiones de éstos, originados por alteraciones funcionales u 

orgánicas. Por este motivo, el niño no es capaz de escribir las palabras correctamente. 

Además, presentan dificultades de comprensión, ya que las palabras expresadas son 
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diferentes a cómo ellos las conocen, dando lugar a un impedimento en su 

entendimiento. En cambio, las disartrias están originadas por una inadecuada 

coordinación de los órganos fonatorios intervinientes en el habla. Además, pueden 

presentar zurdería contrariada o desorientación espaciotemporal dando lugar a 

dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura (Fernández et al., 2017). 

Trastornos Psicomotores 

Dentro de los trastornos de la psicomotricidad implicados en el aprendizaje de la 

lectoescritura encontramos los relacionados con la lateralidad y el esquema corporal, 

además de los siguientes (Fernández et al., 2017): 

● Inmadurez motriz, dificultad motora presente en movimientos gráficos que 

provoca lentitud. 

● Tonicidad alterada, debido a una alta o baja tonicidad, es decir, por hipertonía 

o hipotonía, respectivamente. En el primero se observan trazos con excesiva 

presión, sincinesias y movimientos espasmódicos y, en los segundos, trazos 

débiles y letras con una realización inadecuada e incompleta. 

● Incoordinación motriz, que impide una prensión adecuada del instrumento de 

escritura, ya que puede ir acompañado de alteraciones neurológicas y/o 

emocionales. 

Uno de los trastornos psicomotrices más estudiados en relación con la escritura 

es el trastorno del desarrollo de la coordinación, que afecta al 5% - 6% de la población 

escolar. En este trastorno se observa una inadecuada coordinación motora, ausencia de 

maduración del gesto gráfico, escritura lenta, presión excesiva, temblores y 

desorganización espacial del texto. Esto origina dificultades en la organización espacial 

del trazo y alteraciones motoras finas, aspectos involucrados en la escritura (Koul et al., 

2023; Lopez et al., 2017). Además, puede presentarse asociado un déficit visoespacial, 
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lo que provoca una alteración en la organización espacial del trazo traducido en una 

escritura irregular, presión excesiva e inadecuada alineación (Lopez et al., 2017). De 

esta manera, se observa una errónea organización del espacio y precisión del trazado de 

las letras (Scordella et al., 2015). En esta línea, se llevó a cabo un estudio en el que se 

observó, a través de una evaluación gestual del trazo en la escritura, que aquellos niños 

con trastornos psicomotores llevaban a cabo incorrectamente la segmentación del brazo, 

manos y dedos, lo que impedía una adecuada estabilidad espacial del trazo y, por lo 

tanto, la distribución del texto sobre el papel no se realizaba adecuadamente (Lopez & 

Vaivre-douret, 2016) 

Estas dificultades, a su vez, pueden venir precedidas de una inadecuada 

integración de la retroalimentación visual y propioceptiva que dificulta la coherencia 

espacio-temporal de los movimientos al escribir, lo cual afecta al seguimiento de los 

renglones, separación entre palabras y orientación de las letras (Lopez & Vaivre-Douret, 

2021). Además, los trastornos psicomotores impiden una adecuada organización de 

ideas y estructura a la hora de escribir textos. Tkachenko y Rodin (2020) llevaron a cabo 

un estudio en el que pudieron demostrar que este tipo de trastorno se relaciona 

directamente con la representación sensoriomotora, aspecto clave que permite vincular 

sonidos, movimientos y secuenciación coherente de frases en la escritura de un texto. 

En este mismo estudio, se evidenció que los trastornos motores dificultan la articulación 

del pensamiento y, por lo tanto, la producción lingüística organizada. Por ello, pudieron 

concluir que la presencia de desorganización textual puede deberse a una alteración 

neurológica de las áreas motoras y sensoriales que vinculan el lenguaje con la acción. 

Además, la falta de esquema corporal en este tipo de trastorno y la falta de 

sincronización entre movimiento y estructura del lenguaje da lugar a textos 

incoherentes, con baja progresión temática y errores gramaticales sistemáticos.  
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Trastornos Perceptivos (Auditivos y Visuales) 

Dentro de los trastornos de la percepción se encuentran los auditivos, visuales y 

espaciotemporales. Éstas últimas son particularmente frecuentes en niños con 

dificultades de la lectoescritura. 

Los niños que presentan trastorno del procesamiento auditivo y adecuada 

audición periférica no rinden adecuadamente en tareas de discriminación fonémica. Por 

este motivo, se les dificulta diferenciar sonidos sutiles y, por lo tanto, impide un 

adecuado desarrollo fonológico (Guzek & Iwanicka-Pronicka, 2023). Por otro lado, los 

niños con sordera o hipoacusia presentan un rendimiento inferior en taras de conciencia 

fonológica, fundamentalmente a nivel fonema (Ingvalson et al., 2023). Además, 

aquellos niños con dificultad para llevar a cabo el seguimiento visual presentan patrones 

visuales desorganizados a lo largo de la lectura, ya que el tiempo de las fijaciones es 

más prolongado y realizan más regresiones oculares. Esto dificulta la fluidez y 

comprensión lectora (Mateus et al., 2019). 

En un estudio llevado a cabo por Lança et al. (2015) se observó que las 

dificultades visuales se asociaban con más errores en el proceso lector al cometer 

omisiones, adiciones y confusiones de grafemas, impidiendo el reconocimiento 

automático de palabras, debido a lo cual la lectura era más lenta y la comprensión más 

dificultosa. 

Por lo que puede observarse, las dificultades de seguimiento visual con 

alteraciones perceptivas dan lugar a una lectura entrecortada, además de dificultades 

para obtener información y, por lo tanto, dedicar más esfuerzo cognitivo. Esto limita la 

fluidez y comprensión lectora (Bernal, 2015). 
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RELACIÓN ENTRE FUNCIONES EJECUTIVAS Y LECTOESCRITURA 
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Capítulo 3. Relación entre Funciones Ejecutivas y Lectoescritura 

Introducción 

Los diferentes componentes del funcionamiento ejecutivo influyen en el 

rendimiento lectoescritor. Más concretamente, para llevar a cabo una adecuada 

decodificación y reconocimiento ortográfico de palabras es necesaria la memoria de 

trabajo (de Ayala & Llorens, 2016; Muñoz-Machicao et al., 2019). Estudios como el de 

Muñoz-Machicao et al. (2019) demuestran que la memoria visual permite el 

reconocimiento y retención de palabras leídas con anterioridad y que un impedimento 

en esto provoca dificultades en la lectura fluida y automatizada. A su vez, en estas 

habilidades está involucrado el control inhibitorio, el cual permite suprimir respuestas 

automáticas y concentrarse en el estímulo adecuado para lograr finalizar la tarea. Si este 

componente está dañado dará lugar a errores frecuentes en tareas de lectura, además de 

una baja fluidez y comprensión (Mateus et al., 2019; Rosas et al., 2017). Estos últimos 

autores evidenciaron en su estudio que aquellos niños con un adecuado control 

inhibitorio lograban procesar las palabras adecuadamente, además de una mayor 

precisión y comprensión lectora.  

Otros componentes involucrados en tareas de lectoescritura son la planificación y 

el monitoreo ya que, el primero permite prever cómo debe organizarse la información y 

llevarlo a cabo para lograr la comprensión del texto y, el segundo, permite comprobar si 

el significado extraído es el correcto, además de corregir errores a lo largo de la lectura. 

Tanto una como otra son fundamentales para lograr una adecuada integración de la 

información a lo largo de la lectura (Mateus et al., 2019). Estos autores pudieron 

demostrar estas afirmaciones mediante un estudio en el que estaban involucrados 

participantes con y sin dificultades lectoras. Implementaron un eye tracker que les 

permitió analizar los patrones de seguimiento visual a lo largo de la lectura. Observaron 
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que los participantes con dificultades lectoras presentaban problemas para planificar, 

impidiendo la anticipación y organización, además de dificultades para dar sentido a la 

información que habían leído. Esta falta de planificación provocó lectura fragmentada y 

falta de conocimientos sobre cómo integrar la información. 

Por otro lado, para lograr una adecuada fluidez y comprensión lectora es 

necesario contar con una adecuado control atencional, ya que éste permite la atención 

sostenida a lo largo de la lectura e impide que se produzcan pausas innecesarias, 

omisiones o repeticiones de palabras (Herrera-Gutiérrez et al., 2016). Por otro lado, para 

lograr una escritura estructurada y organizada son necesarios procesos de flexibilidad 

cognitiva y planificación. Éstos son necesarios para adaptarse a las diferentes demandas 

que exige una tarea, y para lograr una organización coherente de ideas. Así lo 

demuestran estudios como el de Mateus et al. (2018), donde se observó que aquellos 

niños con alteraciones en la planificación presentaron dificultades a la hora de anticipar 

y estructurar una secuencia de acciones a la hora de escribir un texto. La flexibilidad 

cognitiva, permitió ir modificando la planificación en función del momento o fase de la 

escritura en la que se encontraban. Observaron que aquellos niños con dificultad en este 

componente tuvieron dificultad para reorganizar las ideas o ajustar las estrategias.  

Papel de las Funciones Ejecutivas en el Desarrollo de la Lectoescritura 

Las funciones ejecutivas son esenciales para alcanzar y cumplir con las tareas y 

exigencias escolares. Rosas et al. (2017), a través de un estudio longitudinal, pudieron 

demostrar que la memoria de trabajo, control inhibitorio y flexibilidad cognitiva 

permiten predecir entre un 10% y 23% el rendimiento en lectura y escritura en 

estudiantes de primero de Educación Primaria. Además, pudieron observar que tanto la 

memoria de trabajo como el control inhibitorio seguían prediciendo el rendimiento 

lector un año después.  
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Mateus et al. (2019) encontraron relación entre un bajo control inhibitorio y 

planificación y comprensión lectora, al observarse patrones desorganizados de 

seguimiento visual. Por este motivo, se presentan dificultades para llevar a cabo una 

adecuada decodificación y reconocimiento visual de las palabras a lo largo de la lectura. 

En cambio, Azar et al. (2019) encontraron que la memoria de trabajo, 

fundamentalmente, se encontraba relacionada directamente con la lectura, mientras que 

el nivel socioeconómico, de manera indirecta, con la comprensión lectora a través de la 

memoria de trabajo.  

Como puede observarse, las funciones ejecutivas juegan un papel fundamental 

en tareas de lectoescritura, ya que permiten controlar, organizar y supervisar los 

procesos mentales que son necesarios para realizar estas tareas. Esto ha sido demostrado 

en estudios previos como los de Marín (2020), al observar que aquellos niños con 

dificultades en nominación, memoria de trabajo y conciencia fonológica obtenían menor 

rendimiento lector y de comprensión lectora. 

En cuanto a la escritura, la memoria de trabajo y el control inhibitorio son 

adecuados predictores de la estructuración de las ideas, ya que son las encargadas de 

activar la información relevante y de desechar la irrelevante y los distractores (Rosas 

et al., 2017). Otros estudios como el de Mateus et al. (2019) sugirieron que los 

implicados en la producción de textos es el control inhibitorio y la planificación, al 

posibilitar, por un lado, una adecuada organización secuencial de ideas y, por otro lado, 

la autorregulación durante la escritura. Urritia y Roa (2020) coinciden en parte con este 

estudio, ya que indican que únicamente el control inhibitorio es el involucrado en la 

escritura, al ser el encargado de procesar y estructurar correctamente la información 

verbal que posteriormente será empleada en la escritura. Por otro lado, un bajo 

rendimiento en este componente ejecutivo afecta a la fluidez lectora y a la planificación 
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y organización de la escritura, impidiendo llevar a cabo una secuencia lógica de ideas 

sin repetir o cometer errores debido a la impulsividad textual (Serna, 2015) 

Por otro lado, el funcionamiento ejecutivo está implicado en la comprensión 

lectora y la escritura, pero fundamentalmente la memoria de trabajo. Canet-Juric et al. 

(2022) la vincularon como un adecuado predictor de comprensión lectora. Además, está 

directamente relacionado con la calidad de las composiciones escritas, en cuanto a 

coherencia y cohesión (Moreno, 2016). Por otro lado, se ha encontrado que la 

planificación y la flexibilidad cognitiva influyen en la escritura de textos coherentes y 

organizados, logrando una mayor cohesión y coherencia (Silva et al., 2023). No 

obstante, es necesario el entrenamiento en estos componentes, junto a la enseñanza de 

estrategias de redacción, revisión y edición de textos (Lagos et al., 2019). A pesar de 

ello, otros autores como García y Marín (2015) observaron que para lograr una 

adecuada estructuración del texto y organización de ideas no era suficiente con entrenar 

la planificación y flexibilidad cognitiva, sino que debía incluirse la memoria de trabajo. 

Por otro lado, se ha encontrado que el control atencional también juega un papel 

fundamental en las dificultades lectoras, imposibilitando el procesamiento del texto 

según se va leyendo, además de mantener la concentración durante la lectura (Mateus et 

al., 2019). Por este motivo, a mayor nivel de atención sostenida, mayores resultados en 

comprensión lectora se obtendrán, al permitir centrar el foco en el texto a leer, el 

procesamiento de su significado y la realización de inferencias correctas (Flores et al., 

2014). En cuanto a la fluidez lectora, la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la 

flexibilidad cognitiva son los componentes involucrados (Mateus et al., 2019).  

Existen diferencias en los perfiles de lectoescritura en niños con diversos niveles 

de desempeño en funciones ejecutivas. Por ejemplo, los niños con dificultades en la 
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lectura muestran también alteraciones en el control inhibitorio y la planificación, lo cual 

dificulta el procesamiento del texto a medida que se va leyendo, la organización de 

ideas y el mantenimiento de la coherencia lectora (Mateus et al., 2019). De igual 

manera, aquellos niños que presentan alto rendimiento académico traen asociado altos 

puntajes en memoria de trabajo y habilidades metalingüística, aspectos esenciales para 

lograr una adecuada decodificación lectora y organización en la escritura de textos 

(Riveroll-Romero et al., 2016). Asimismo, en función del nivel de capacidad para 

escribir un texto de manera fluida, gracias a la planificación y memoria de trabajo, es 

posible diferenciar entre alto y bajo rendimiento en lectoescritura (Guevara & Merino-

Soto, 2018). 

Sobre ello, Aydmune et al. (2019) encontró que aquellos niños con mayor 

flexibilidad cognitiva, planificación y control inhibitorio obtenían mayor capacidad para 

adaptarse a los diferentes tipos de tareas lectoras y escritoras. De igual manera, los niños 

con dificultades lectoescritoras rinden menos en planificación y control inhibitorio, por 

lo que tienen dificultad para la lectura fluida y sin errores, además de mostrar una 

organización incorrecta en la escritura de textos (Mateus et al., 2019). Asimismo, los 

niños con dificultades lectoescritoras puntúan más bajo en memoria de trabajo y 

planificación en comparación con niños sin estas dificultades, lo que sugiere que el 

funcionamiento ejecutivo es una parte importante en la lectura fluida y la escritura 

coherente (Ibáñez et al., 2019). 

Por otro lado, en el estudio de Suárez-Riveiro et al. (2019) se evidenció que 

aquellos niños con alto rendimiento en funciones ejecutivas presentan mayores 

resultados académicos, fundamentalmente en lectura comprensiva y estructura 

organizada. Además, aquellos niños con alto rendimiento escolar obtienen mejores 

habilidades en planificación, memoria y lenguaje, dando a entender que estos niños 
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presentan buenas funciones ejecutivas, demostrando además adecuada fluidez verbal 

escrita (Guevara & Merino-Soto, 2018). También, altos niveles en flexibilidad cognitiva 

permiten una mayor capacidad para el cambio de estrategias frente a diferentes tareas 

lingüísticas lo que permite, a su vez, el ajuste de estilo de escritura e implementar las 

diferentes reglas gramaticales (Andrés et al., 2016). Por lo tanto, niños con un alto 

rendimiento en inhibición y memoria de trabajo rinden mejor en tareas de copia y 

producción de textos (Canet-Juric et al., 2024). 

Como puede observarse, existen diferencias entre los diversos perfiles de 

desarrollo en función del alto o bajo funcionamiento ejecutivo. Los niños con un 

rendimiento académico bajo presentan un funcionamiento ejecutivo significativamente 

menor si son comparados con niños con un alto rendimiento académico (Orozco & 

Pineda, 2020; Suárez-Riveiro et al., 2019). Más concretamente, estas alteraciones se 

encuentran en la memoria de trabajo (Van Tuylen, 2019). 

Evidencia Empírica sobre la Influencia del Funcionamiento Ejecutivo en la 

Lectoescritura 

Memoria de Trabajo en la Comprensión Lectora y la Escritura 

La memoria de trabajo es una habilidad cognitiva que permite la manipulación y 

retención de información, tanto verbal como visual, de manera temporal (Puma et al., 

2024). Esto impacta directamente en la comprensión lectora (Batista & Carvalho, 2024), 

al permitir mantener la información que ya ha sido leída a la vez que se procesa la 

nueva a medida que se va leyendo (Redondo, 2024), además de mantener la coherencia 

narrativa y permitir hacer inferencias (Mateus et al., 2019). Este componente ejecutivo 

es necesario para el aprendizaje, ya que favorece seguir instrucciones, comprender 

textos y calcular (Fernández-Abella et al., 2019). Además, al permitir la concentración 
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en el foco atencional y la manipulación de datos en tiempo real, favorece el aprendizaje 

autorregulado (Fernández-Abella et al., 2019).  

En estudios previos se ha observado cómo la memoria de trabajo se encuentra 

directamente relacionada con la comprensión lectora (Escobar et al., 2024; Iglesias-

Sarmiento et al., 2015; Spencer, 2020). Por lo que este componente es un predictor 

válido para dificultades en esta área (Iglesias-Sarmiento et al., 2015). También se ha 

observado que la memoria de trabajo podría influir en la comprensión lectora mediante 

la prosodia, vocabulario y fluidez lectora (Carriquiry et al., 2024). Esto se debe a que 

permite mantener activa la información y actualizarla a lo largo de la lectura (Iglesias-

Sarmiento et al., 2015). 

Otros estudios han demostrado que la memoria de trabajo está directamente 

relacionada con las habilidades cognitivas, ya que permite recordar, integrar y organizar 

información que ha sido leída. Mateus et al. (2019) observaron que los niños con un 

funcionamiento adecuado de la memoria de trabajo presentan mayores facilidades para 

retener lo leído, integrarlo y construir el significado, lo que permite una comprensión 

global del texto, mientras que un bajo rendimiento en memoria de trabajo impedía 

organizar la información que ha sido leída dificultando formular respuestas a través de 

síntesis e inferencias. Además, se ha demostrado que, este componente ejecutivo, 

permite responder a preguntas complejas a lo largo de la lectura. Por otro lado, López 

(2013) observó que el ejecutivo central de la memoria de trabajo permite mantener la 

atención y captar la información relevante, lo que permite responder a preguntas 

complejas formuladas sobre el texto leído. 

En otros estudios se ha podido afirmar que aquellos niños con una correcta 

comprensión lectora cuentan con una adecuada memoria de trabajo (Carretti et al., 
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2009; Christopher et al., 2012; Follmer, 2018; Linares & Pelegrina, 2023; Titz y 

Karbach, 2014). En cambio, aquellos niños con dificultades en comprensión lectora, no 

se ha podido afirmar rotundamente que exista esta relación, ya que bajos niveles de 

memoria de trabajo provoca que otras funciones ejecutivas, como la flexibilidad 

cognitiva, juegan un papel más importante (Escobar et al., 2024). 

Por otro lado, González-Nieves et al. (2018), tras implementar un programa para 

la mejora de la memoria de trabajo, observaron un aumento de la retención de 

información temporal, lo que permitió un mayor rendimiento académico en tareas en las 

que se exigía comprensión y organización de la información. 

Asimismo, investigaciones previas han demostrado la importancia de la memoria 

de trabajo en tareas de escritura, ya que es necesaria para almacenar información 

temporalmente sobre la estructura del texto que se debe escribir. González-Nieves et al. 

(2018) observaron que la memoria de trabajo, al retener las instrucciones y al llevar a 

cabo acciones de manera organizada para la resolución de tareas complejas, permite 

mantener activa la estructura que se debe seguir para la composición de textos (inicio, 

desarrollo y cierre) mientras se escribe. 

Por lo tanto, la memoria de trabajo es fundamental para la comprensión lectora y 

la escritura, ya que permite integrar las ideas del texto, hacer inferencias y mantener la 

coherencia del contenido que se ha ido leyendo (Mateus et al., 2019). También es un 

adecuado predictor sobre el rendimiento en conciencia fonológica y, por lo tanto, en la 

habilidad para decodificar palabras y leer con precisión (Durán et al., 2016). Además, 

como se ha mencionado anteriormente, está estrechamente ligada a la comprensión 

lectora, vocabulario y conciencia fonológica (De Barbieri et al., 2015), además de a la 

calidad de las composiciones escritas en cuanto a coherencia y cohesión (Moreno, 
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2016). Por otro lado, el componente de bucle fonológico (componente verbal) entra en 

juego en tareas de dictado, copia de palabras y pseudopalabras.  

Control Inhibitorio y las Habilidades Lectoras y Ortográficas 

El control inhibitorio permite suprimir respuestas automáticas (Donovan, 2021) e 

impulsivas a lo largo de la lectura, permitiendo así una adecuada comprensión lectora 

(Durán et al., 2016). Aquellos niños con alteraciones en este componente presentan 

dificultades para mantener el foco atencional y para ir revisando los errores cometidos 

en tareas de lectura y escritura (Mateus et al., 2019). Por ello, se concibe como 

necesario para lograr una lectura precisa y una escritura con una adecuada ortografía. 

Por lo tanto, el control inhibitorio ayuda a regular las respuestas impulsivas, evitar 

errores automáticos y aplicar las reglas lingüísticas (Jiménez & Jiménez, 2018; Mateus 

et al., 2019). Asimismo, favorece el no llevar a cabo respuestas impulsivas e 

irrelevantes a lo largo de tareas de lectura y escritura. Mateus et al. (2019) observaron 

que los niños con dificultades en la lectura no podían inhibir respuestas automáticas e 

irrelevantes al emitir palabras por su forma sin tener en cuenta el contexto. Debido a 

esto mostraban dificultades para comprender lo leído. Con esto, sugirieron que el 

control inhibitorio permite frenar la lectura de palabras incorrectas y elegir las más 

adecuadas en función del contexto que transmite el texto. Gracias a ello, se permite 

mantener una adecuada coherencia semántica y reducir las respuestas impulsivas en la 

lectura de palabras visualmente familiares, pero que son inadecuadas. 

En tareas de escritura, ocurre algo similar, ya que el control inhibitorio permite 

frenar respuestas impulsivas para poder aplicar adecuada y conscientemente las reglas 

ortográficas. Esto permite mejorar la precisión y coherencia textual, además de revisar y 

corregir los errores cometidos antes de dar por finalizada la escritura de un texto 

(Jiménez & Jiménez, 2018). 
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En estudios previos se ha evidenciado cómo el control inhibitorio permite el 

mantenimiento de la atención en tareas de lectura, además de evitar distracciones 

innecesarias. Entre estos estudios se encuentra el de Mateus et al. (2019) donde se 

observó que los niños con bajo control inhibitorio desviaban más la mirada hacia 

estímulos no relevantes a lo largo de la lectura. Por ello, la capacidad de atención 

sostenida en la información relevante era menor y, por lo tanto, también su comprensión 

lectora. Además, Jiménez-Figueroa et al. (2020) encontraron que las dificultades para la 

supresión de estímulos distractores y el mantenimiento de la atención provocaron 

errores de lectura y pérdida de atención en lo que se está leyendo. 

Por otro lado, el control inhibitorio también es importante en tareas de fluidez 

lectora. Un estudio de gran relevancia fue el llevado a cabo por Krajewski y Schneider 

(2009) donde observaron que este componente ejecutivo estaba íntimamente 

relacionado con la fluidez lectora, fundamentalmente en los primeros años de 

escolaridad. Observaron que, a mayor inhibición de respuestas impulsivas, mayor 

velocidad y precisión a la hora de leer palabras. Resultados similares fueron hallados 

por Mateus et al. (2019) y Fernández-Abella et al. (2019). 

En cuanto a tareas de escritura, el control inhibitorio interfiere en no cometer 

errores ortográficos, ya que es el encargado de controlar los impulsos a lo largo de la 

escritura. Jiménez y Jiménez (2018) pudieron comprobar esto a través de tareas de 

dictado donde observaron que los niños sin dificultades ejecutivas pudieron aplicar 

mejor las reglas ortográficas. Con ello sugirieron que cuanto mayor es el control 

inhibitorio, mayores serán las habilidades para evitar escribir las palabras como suenan, 

sino como marcan las reglas ortográficas.  
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Por otro lado, Ferroni et al. (2016), tras la enseñanza de reglas ortográficas 

textuales, pudieron observar menores errores en palabras nuevas. Afirmaron que esto se 

debía a la inhibición de patrones de escritura erróneos que ya tenían automatizados, 

demostrando esfuerzo para llevar a cabo un control ejecutivo, gracias a lo cual pudieron 

aplicar adecuadamente lo que habían aprendido a nuevas situaciones y, por lo tanto, no 

cometer errores ortográficos. Betancourth et al. (2016) implementaron un programa de 

escritura narrativa que arrojó mejoras en ortografía y revisión textual. Esto tuvo lugar al 

mejorar habilidades de detención, revisión y modificación de errores previos, aspectos 

que necesitan de inhibición de respuestas automáticas y de autorregulación cognitiva. 

Tras la implementación del programa también se observaron mejoras en la coherencia, 

ortografía, puntuación y uso de conectores, vinculando estas mejoras a la capacidad de 

los niños para inhibir respuestas impulsivas, revisar el texto escrito y mantener una 

secuencia lógica. Con estos resultados, sugirieron que estas mejoras dependían del 

control inhibitorio al, permitir, a su vez, mayor autorregulación a lo largo de la 

composición del texto. 

Por su parte, Jiménez y Jiménez (2018) observaron que el control inhibitorio 

inhibía la escritura impulsiva y, por lo tanto, se contaban con mayores niveles de 

ortografía al aplicar mejor las reglas. También observaron que el control inhibitorio 

influía directamente en la capacidad de redacción y revisión correctamente.  

Por lo tanto, se observa que el control inhibitorio ayuda en la revisión y 

corrección del texto al permitir eliminar la escritura impulsiva y evaluar 

conscientemente el texto escrito (Jiménez-Figueroa et al., 2020). A su vez, Pérez (2017) 

encontraron que este componente ejecutivo permite una adecuada revisión del modelo 

mental en tareas de comprensión y producción de textos. Además, observaron que los 

participantes con un mayor control inhibitorio pudieron suprimir información que era 
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contradictoria o engañosa, lo que permitió corregir interpretaciones incorrectas. Con 

ello, sugirieron que este componente es fundamental a la hora de revisar un texto que ha 

sido escrito, ya que permite la detección de errores, tanto semánticos como ortográficos, 

para su corrección. 

Por último, Ruiz y Leitão (2017) afirman que cuando un niño revisa un texto 

escrito lo hace gracias a la capacidad inhibitoria que se posee. Este control inhibitorio, 

como afirman estos autores, debe ser automática, ya que se debe detener, releer, 

identificar errores y plantear ideas. Por todo esto, concluyeron que, a mayor inhibición 

verbal, mejor revisión reflexiva sobre el texto escrito se tendrá. 

Flexibilidad Cognitiva en el Aprendizaje Lectoescritor 

La flexibilidad cognitiva es el componente del funcionamiento ejecutivo que 

permite modificaciones del comportamiento y pensamiento en función del entorno y sus 

cambios (Ayune et al., 2019). Estos autores añaden que debe trabajar en conjunto con el 

control inhibitorio, ya que antes de realizar estos cambios es necesario inhibir lo 

anterior. Además, permite plantear diferentes respuestas a una misma situación 

(Lescaille-Lescaille et al., 2019). Por lo tanto, favorece el éxito en tareas que requieren 

adaptación constante (Aydmune et al., 2019). 

En tareas de lectura, es la que permite realizar cambios en el foco atencional e ir 

adaptándose a los cambios cuando la comprensión falla (Mateus et al., 2019), mientras 

que en tareas de escritura, permite adecuados niveles de coherencia, ortografía y 

estructura narrativa, ya que permite desechar ideas previas y formular nuevas 

alternativas (Alves et al., 2017). Asimismo, la flexibilidad cognitiva permite la 

adaptación a nuevas reglas y cambiar de estrategias cuando a lo largo de la lectura 

cambian los objetivos, logrando una adecuada comprensión lectora, lo cual significa que 
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la flexibilidad cognitiva es necesaria en momentos en los que se debe reorientar el 

mecanismo de lectura cuando las demandas cambian para la resolución de una tarea 

(Micai, 2018).  

En estudios previos se ha demostrado que la flexibilidad cognitiva se encuentra 

directamente relacionada con la habilidad para comprender los textos al no poder 

concentrarse en el significado, a pesar de contar con adecuadas habilidades de 

decodificación (Cartwright et al., 2017). También aquellos niños con una mayor 

flexibilidad cognitiva son capaces de resolver con mayor capacidad cambios de tareas al 

tener mayor eficacia en la adaptación al cambio y, a su vez, mejor comprensión lectora 

(Hopper et al., 2020). También se ha observado que permite la integración de 

información compleja a lo largo de la lectura. Gnaedinger et al. (2016) mostraron cómo 

una adecuada habilidad en este componente ejecutivo permite el uso de estrategias de 

lectura de manera adecuada y, por lo tanto, de comprensión. En cambio, aquellos con 

baja flexibilidad cognitiva presentan dificultades para ello, al no ser capaces de integrar 

información compleja del texto. 

En cuanto a la escritura, se ha observado en estudios previos, que la flexibilidad 

cognitiva ayuda al cambio de estrategia en función del tipo de texto al escribir. De 

manera específica, aquellos niños que son capaces de generar diferentes respuestas a 

partir de estímulos internos, son más habilidosos para la escritura de textos creativos, ya 

que son capaces de cambiar el estilo de escritura en función del contexto y de los 

objetivos (Arán & Krumm, 2020). Kercood et al. (2017), coinciden en estos resultados, 

ya que observaron que adecuados niveles de flexibilidad cognitiva permiten la 

adaptación a diferentes niveles de exigencia en la calidad de la composición de textos.  
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Otros estudios como el de Breuer (2017) demostraron que, si se implementa la 

enseñanza de estrategias de escritura en función del contexto, tanto lingüístico como 

académico, se mejora a su vez la flexibilidad cognitiva en tareas de composición escrita. 

Además, permite la reorganización de ideas en tareas de escritura y el ajuste a los 

diferentes tipos de texto. Arán y Krumm (2020) observaron que aquellos niños con 

buena flexibilidad cognitiva pueden reorganizar las ideas creativa y adaptativamente en 

función del texto a redactar. Además, Walwanis y Ponto (2019) observaron que permite 

el cambio intencional y mental y, por lo tanto, la reorganización del contenido escrito en 

función de cuáles sean los objetivos y fases de la composición. También facilita la 

escritura coherente y estructurada al llevar a cabo la adaptación en los diferentes tipos 

de escritura. En esta línea, Bourke et al. (2020) observaron que la habilidad para llevar a 

cabo el cambio de foco atencional entre tereas y objetivos a lo largo de la escritura de 

un texto permite que sean más imaginativos.  

Por lo tanto, la flexibilidad cognitiva permite organizar ideas y argumentos 

permitiendo una serie de beneficios. Cankaya y Aydogan (2022) observaron que altos 

niveles de flexibilidad cognitiva se relacionan directamente con la calidad en la 

argumentación al ser textos más claros, organizados y coherentes. Con ello, pudieron 

concluir que gracias a la flexibilidad cognitiva se logra la integración de diferentes 

perspectivas y lograr el razonamiento en la creación de textos complejos.  

Impacto del Control Atencional en la Lectoescritura 

El control atencional es la habilidad que permite centrar, mantener y cambiar el 

foco atencional flexible y voluntariamente, siendo esencial para el procesamiento de la 

información relevante y la supresión de inferencias, aspecto importante para el 

aprendizaje (Markant & Amso, 2022). Por otro lado, permite dar importancia a los 

estímulos que son relevantes y ajustar la atención en función de los objetivos 
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educativos, siendo necesaria una adecuada habilidad en la toma de decisiones a lo largo 

del aprendizaje donde los procesos ejecutivos entran en juego (Von Bastian et al., 

2020). También permite inhibir distracciones y la integración de datos que son 

relevantes para el aprendizaje (Markant & Amso, 2022). 

Por lo tanto, el control atencional se encuentra relacionado directamente con la 

lectura, ya que es la que permite dirigir el foco atencional a elementos específicos del 

texto (Duke & Cartwright, 2021). Además, permite una lectura fluida y una escritura 

coherente debido a que se gestionan adecuadamente los recursos cognitivos que 

permiten el procesamiento, organización y expresión de información compleja, como ha 

demostrado el estudio de Reid et al. (2023). De manera más concreta, el control 

atencional es un indicador directo y significativo de la concentración a lo largo de la 

lectura. Gökdere et al. (2025) observaron que aquellos niños con adecuados niveles de 

control atencional cometían menos errores de lectura. Además, Reteig et al. (2019) 

observaron que permite mantener un adecuado rendimiento lector en periodos de tiempo 

largos. Por otro lado, este componente ejecutivo, permite una fluidez de lectura correcta. 

Liu et al. (2016) observaron que el rendimiento en velocidad lectora, prosodia, 

reconocimiento de palabras y comprensión dependía del nivel de control atencional. 

Por todo ello, este componente ejecutivo impacta en la calidad de la comprensión 

lectora, ya que de ella depende la capacidad para centrar la atención en la información 

relevante, ignorar los distractores y lograr una representación coherente con el texto 

leído. En esta línea, Van de Sande et al. (2017) mostraron que el control atencional 

sienta las bases de una adecuada comprensión lectora. Reid et al. (2023) confirman que 

permite la integración coherente de información, mantener el hilo de las ideas que se 

van leyendo y la detección de inconsistencias, permitiendo una adecuada comprensión 

lectora. 
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De manera más específica, se ha observado que el control atencional predice la 

calidad de la escritura al favorecer la redacción de textos más estructurados y coherentes 

(Reid et al., 2023). Esto tiene lugar gracias a que el control atencional permite, a su vez, 

el desarrollo de la conciencia fonológica y el acceso y mantenimiento de la información 

importante a lo largo de una lectura precisa y fluida (van de Sande et al., 2017). Por otro 

lado, Rezaei y Mousanezhad (2020) observaron que los diferentes componentes de 

control atencional como la focalización, vigilancia y velocidad de procesamiento, 

impactan de manera directa en la lectura, observándose como este componente ejecutivo 

es fundamental y la base para lograr una lectura eficaz. 

También ayuda en la organización de ideas para lograr textos coherentes y 

estructurados, ya que permite mantener la concentración, evitar distracciones y 

planificar la composición. Rodríguez et al. (2017) observaron que fallos en este 

componente repercute directamente en la estructura, coherencia e ideas claras.  

Burgoyne y Engle (2020) observaron que permite retener y mantener información 

relevante e ignorar distracciones, aspectos esenciales para lograr una adecuada 

redacción de textos, ya que favorece la organización jerárquica de ideas y la conexión 

adecuada entre párrafos. 

Por otro lado, permite mantener el flujo organizado de ideas a lo largo de la 

escritura gracias a la planificación, producción y revisión del texto. Harris et al. (2017) 

indicaron que el control atencional favorece la estructuración adecuada de ideas, la 

adaptación a los objetivos comunicativos y la revisión activa del texto.  

Planificación y Organización en la Calidad de la Lectoescritura 

Según Silva y Gakya (2018), la planificación consiste en identificar cuál es la 

mejor manera para lograr una meta, teniendo en cuenta pasos, secuencias y herramientas 
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que serán necesarios para lograrlo. En cambio, la organización permite la estructuración 

de tareas, ideas o materiales de manera lógica y eficiente para alcanzar las metas. Por 

este motivo, estos mismos autores confirman que, tanto la planificación como la 

organización, permiten la estructuración y gestión de tareas complejas, como es la 

redacción, y que aquellas personas con adecuados niveles logran un mayor rendimiento 

académico. 

Por ello, tanto la planificación como la organización son necesarias para lograr 

un adecuado desempeño en tareas de lectoescritura. Si un niño es capaz de planificar 

antes de iniciar la composición de un texto, logrará que sea más coherente, cohesionado 

y con una estructura de mayor calidad (Sénéchal et al., 2018). Silva et al. (2019) 

demostraron que una adecuada planificación no solo afecta a la coherencia, sino 

también a la cohesión. Por lo tanto, Hasanvandi et al. (2017) observaron que aquellos 

niños con dificultades en estos componentes ejecutivos obtenían composiciones escritas 

incoherentes. Mardianto et al. (2022) observaron que permiten la estructuración y la 

conexión de ideas de manera lógica y clara, además de un adecuado análisis de la 

información. Aquellos niños con adecuada planificación llevan a cabo una redacción 

más organizada y coherente, ya que son capaces de estructurar sus ideas antes de iniciar 

la escritura. En esta línea, Sénéchal et al. (2018), Hier et al. (2023) y Ralli et al. (2021) 

observaron que los niños con adecuada planificación lograban textos más cohesionados 

y coherentes. En cambio, aquellos con baja planificación muestran dificultades para 

organizar correctamente la información textual y, por lo tanto, para comprender 

globalmente un texto (Mahapatra, 2016). Niños con baja capacidad de planificación 

producen inadecuadas estructuras lógicas en la composición de textos, debido a una 

falta de organización, coherencia y calidad (Arrimada et al., 2019). 
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En cuanto a las dificultades en la organización, éstas provocan una baja 

coherencia en la composición de los textos (Sénéchal et al., 2018). En estudios previos 

llevados a cabo, como el de Dockrell y Joye (2018), han demostrado que una falta de 

este componente produce de manera directa una limitación en la calidad del texto.  

En la lectura, la planificación facilita la comprensión lectora, ya que permite 

anticiparse a lo que vendrá después (Mahapatra, 2016), mientras que en la escritura, se 

lograrán estructuras de textos correctos y narraciones más coherentes (Arrimada et al., 

2019) 

Monitoreo en el Acto Lectoescritor 

El monitoreo permite la observación y regulación del comportamiento a lo largo 

de una tarea (Van Tetering & Jolles, 2017). También permite la selección y supervisión 

de comportamientos en función de las metas gracias a la regulación de la atención, 

memoria y emociones, aspecto esencial para lograr aprendizajes y una adecuada 

adaptación cognitiva (Pujals & Fonseca, 2020). Este componente ejecutivo es 

importante en procesos de lectoescritura, ya que permite comprender y ajustar esta 

habilidad de manera autónoma al observarse errores (Joseph et al., 2021). Además, 

permite seguir reglas, detectar errores y, en función de esto, ir adaptando el 

comportamiento (Downes et al., 2017). 

En cuanto a la comprensión lectora, el monitoreo permite identificar y corregir 

aquellos errores que se van identificando (Kolić-Vehovec & Bajšanski, 2006; Yoon, 

2024). Aquellos niños con un adecuado monitoreo pueden identificar inconsistencias 

léxicas o lógicas y, a partir de ello, tomar las medidas necesarias para corregirlo, como 

puede ser volver a leer o ajustar la interpretación (Ammi & Cain, 2015; Xu et al., 2024; 

Zargar et al., 2020). Lo mismo ocurre con la escritura. El monitoreo permite la 
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identificación y corrección de errores gracias a procesos de revisión consciente (Ito, 

2020; Rosdiana, 2014). Gracias a ello, se logran textos más cohesionados y con mejor 

estructura y vocabulario (Oddsdóttir et al., 2021). 

Gracias a este monitoreo se logra una mayor estructuración de ideas claras y 

lógicas, que permite la coherencia y organización. A través de técnicas como la 

autoevaluación y la revisión estructurada se logran textos más claros, ya que se logra 

una mayor organización de ideas (Fadhil & Yamat, 2020). Por otro lado, permite 

identificar la desorganización dentro de un texto escrito para proceder a su 

estructuración y mejorar su coherencia (Wulandari et al., 2023). 

Interacción entre los Componentes del Funcionamiento Ejecutivo en la 

Lectoescritura 

Como se ha ido describiendo, la interacción de los diferentes componentes del 

funcionamiento ejecutivo permite mejorar el rendimiento lectoescritor de los niños, ya 

que facilitan el procesamiento de información, el control de impulsos y la adaptación a 

las diferentes exigencias cognitivas que demanda una tarea.  

Zou et al. (2022) observaron que aquellos niños con errores en la decodificación 

de palabras mostraban dificultades en memoria de trabajo y control inhibitorio, mientras 

que aquellos con dificultades de comprensión, mostraban alteración en memoria de 

trabajo, demostrando que los diferentes componentes del funcionamiento ejecutivo 

están involucrados en los diferentes procesos lectores. De Oliveira et al. (2024) 

observaron también una correlación entre control inhibitorio y memoria de trabajo y el 

desempeño lector. Por lo tanto, estos componentes ejecutivos mejoran el rendimiento en 

tareas en las que se exigen diferentes demandas cognitivas, siendo ambos necesarias 
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para mantenerse concentrados y evitar errores cometidos por impulsos (Bounoua et al., 

2025). 

En este contexto, un estudio llevado a cabo por Tiego et al. (2018) demuestra 

que, tanto la inhibición atencional como la de respuesta, están supeditadas a la memoria 

de trabajo, sugiriendo que cuanto mayor dominio de la memoria de trabajo se tenga, con 

mayor capacidad se contará para inhibir distracciones y respuestas impulsivas a lo largo 

de una tarea. Por otro lado, Cardoso et al. (2024) también observaron que la memoria de 

trabajo se encuentra asociada al rendimiento en lectoescritura, pero que esta relación era 

aún más fuerte si se tenía en cuenta junto al control inhibitorio.  

Con ello, se observa que la memoria de trabajo no se ejecuta de manera aislada a 

lo largo de tareas de lectoescritura, ya que se encuentra estrechamente vinculada al 

control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva (Gutiérrez-Ruiz et al., 2020; Mateus et al., 

2019; Rosas et al., 2017). Otros estudios indican que la memoria de trabajo opera junto 

a estos componentes para lograr adecuados niveles de comprensión lectora (Chang, 

2020) 

De igual manera, la memoria de trabajo junto a la atención sostenida entra en 

juego en la comprensión de textos y la inferencia de significados. Barreyro et al. (2016) 

observaron que la memoria de trabajo verbal estaba implicada directamente en la 

creación de inferencias explicativas, mientras que la atención sostenida, junto al 

almacenamiento verbal, lo hacía de manera indirecta. Con ello, sugirieron que la 

memoria de trabajo se encarga de la manipulación de la información y, la atención 

sostenida, de mantener la concentración a lo largo de la lectura. 



216 

 

 
 

Estrategias para la Enseñanza Explícita del Funcionamiento Ejecutivo en el Aula y 

su Impacto en la Lectoescritura 

El desarrollo de las habilidades de funciones ejecutivas como parte del trabajo de 

aula se ha demostrado que permite la mejora de la lectoescritura ya que, como se ha 

aportado en apartados anteriores, permiten la organización de ideas, el control 

atencional y la adaptación de estrategias en función de las exigencias de las tareas. 

Sobre ello, Finch et al. (2022) observaron que las funciones ejecutivas estaban muy 

unidas al rendimiento académico y, por lo tanto, a las habilidades de lectoescritura. 

Llegaron a estas conclusiones al observar que, gracias al desarrollo explícito y 

estructurado en ambientes educativos, se lograba reducir las diferencias en puntajes 

académicos. Por otro lado, Keown et al. (2020) observaron que aquellas intervenciones 

implementadas como parte del trabajo diario en el aula, compuestos por actividades de 

autorregulación, como es la planificación y monitoreo, permiten la mejora de la 

memoria de trabajo y atención sostenida. Además, pudieron comprobar que gracias a 

estas mejoras se lograba una mayor concentración durante la lectura en textos largos y 

una mejor organización de ideas a la hora de componer un texto. Como puede 

observarse, entrenar las funciones ejecutivas junto a la enseñanza de la lectoescritura es 

beneficioso.  

En estudios previos se ha dado a conocer diferentes metodologías efectivas que 

permiten aumentar el desarrollo de las funciones ejecutivas, a la vez, que se mejoran las 

habilidades de lectoescritura. Una de estas metodologías consiste en el empleo de 

juegos cognitivos. Traverso et al. (2019) emplearon estos recursos para la mejora de la 

inhibición, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva dentro del aula. Observaron que 

se mejoraron las funciones ejecutivas y las habilidades de lectoescritura, conocimiento 

de las letras y conciencia fonológica. También cabe la posibilidad de emplear juegos 
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educativos. Nin et al. (2023) los implementaron para desarrollar la memoria de trabajo, 

flexibilidad cognitiva y control inhibitorio. Observaron mejoras significativas tanto en 

estos componentes como en lectoescritura.  

Por otro lado, existen programas de intervención que han mostrado ser efectivos:  

● El programa Art of Learning de Andersen et al. (2019) tiene como objetivo la 

mejora de las funciones ejecutivas globales en niños de siete años. Con esta 

mejora se logra una mayor autorregulación conductual y rendimiento 

académico, incluyendo las habilidades lectoescritoras.  

● El programa ActivaMotricidad de Ureña et al. (2024) combina la ejercitación 

motriz con desafíos cognitivos. El objetivo es la mejora de la memoria de 

trabajo y control inhibitorio para la mejora de las tareas lectoescritoras.  

● El programa REDI (Research-Based, Developmentally Informed) – Head 

Start tiene como objetivo aumentar las destrezas en funciones ejecutivas a la 

vez que las de lectoescritura gracias al fortalecimiento de la memoria de 

trabajo, control inhibitorio y autorregulación (Sasser et al., 2017).  

● El programa PEFIP (Preeschool Executive Functions Intervention Program) 

se basa en una intervención grupal con la que mediante juegos se pretende la 

mejora de la memoria de trabajo y control inhibitorio. Con ello, se busca la 

mejora de las habilidades de lectoescritura (Arslan et al., 2025). 

● El programa RLPL (Red Light Purple Light) busca la mejora del control 

inhibitorio y flexibilidad cognitiva logrando una mejora de la autorregulación, 

habilidad necesaria para llevar a cabo una adecuada lectura y escritura 

(Keown et al., 2020). 

● El programa NMIP (Neuropsychopedagogical Motor Intervention Program) 

se basa en actividades motoras para la mejora de las funciones ejecutivas y 
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habilidades lingüísticas, de manera simultánea, permitiendo así favorecer el 

aprendizaje de la lectoescritura (Bruno et al., 2025). 

No obstante, los docentes, para lograr una mejora del funcionamiento ejecutivo 

y, por lo tanto, de la lectoescritura, pueden solicitar al alumnado llevar a cabo el 

resumen de un texto leído, en función de lo que recuerden. Con ello, se entrena la 

memoria de trabajo y comprensión lectora (Carretti et al., 2017). 

Por otro lado, de Vita et al. (2021) recomiendan llevar a cabo actividades de 

actualización activa de la memoria. Entre estas actividades se incluyen el recuerdo y el 

remplazo de información novedosa a la vez que se escribe. Para ello, indican que puede 

ofrecerse una lista de palabras o frases sobre una temática para que las vayan 

actualizando mientras están escribiendo un texto. Por su parte, Carretti et al. (2017) 

indican que llevando a cabo este tipo de actividades se obliga a la retención de 

información presentada previamente y su integración con la nueva, obtenida de la 

lectura. Estos autores, además, observaron que de esta manera se potencia la memoria 

de trabajo y la comprensión lectora.   

Por otro lado, Spiro et al. (2019) indican que se puede solicitar a los niños la 

escritura de una historia y luego la vuelvan a escribir, pero desde el punto de vista de un 

personaje concreto. Estos autores confirman que este tipo de actividades buscan la 

reestructuración de todo el contenido y fomentan la adaptación cognitiva en función de 

los tipos de tarea solicitada. Hauptman et al. (2024) proponen que se lea un texto 

narrativo y después una infografía o gráfico en el que se incorporen los mismos 

contenidos. De esta manera, se deberá cambiar de una lectura de tipo secuencial a una 

interpretación de tipo visual. Con ello, se trabaja la flexibilidad cognitiva. 
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Además, los docentes pueden ayudar a los niños a emplear el control atencional 

para mantener la atención durante tareas de lectura y escritura. Para ello, deben llevarse 

a cabo sesiones de corta duración en la que se trabajen lectura con pausas, lo que 

permite mantener la concentración y reorientación de la atención gracias a estas 

pequeñas pausas controladas y, de esta manera, mejorar la resistencia a las distracciones 

(Volkmer et al., 2021). 

Cosman et al. (2018) proponen la autoinstrucción verbal en la que se debe repetir 

en voz baja los objetivos a los que se deben llegar tanto antes como a lo largo de una 

tarea, permitiendo la mejora del mantenimiento del foco. Spiro et al. (2019) propone la 

lectura superficial de un texto para llevar a cabo una comprensión general y, 

posteriormente, la lectura profunda, para obtener una información concreta, fomentando 

el ajuste de estrategias en función del objetivo. Para trabajar la planificación y 

organización, Limpo y Alves (2018) proponen la elaboración de esquemas antes de la 

redacción del texto. 

De manera más concreta y, como se ha ido describiendo en capítulos anteriores, 

la enseñanza y entrenamiento de funciones ejecutivas permite la mejora de la 

decodificación de palabras y comprensión lectora. Haft et al. (2019) observaron en su 

estudio que el entrenamiento en memoria de trabajo, control inhibitorio y flexibilidad 

cognitiva influye tanto en la lectura como en la decodificación y ésta a su vez permite 

una mejor comprensión de textos. Asimismo, Ober et al. (2020) encontraron que el 

entrenamiento en estos mismos componentes ejecutivos permitió mejorar la 

decodificación, concluyendo que mejorando las funciones ejecutivas se logra una mayor 

automatización del proceso de decodificación, elemento fundamental para poder activar 

recursos atencionales necesarios y lograr comprender un texto. 
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Farah et al. (2024) implementaron un programa de lectura en el que se incluía el 

fortalecimiento del funcionamiento ejecutivo en niños con dislexia, el cual mostró 

mejoras en la velocidad y decodificación de palabras, junto al logro de una mejor 

integración de redes sensoriales y ejecutivas, lo que permitió habilidades más eficaces 

para la comprensión lectora.  

De igual manera, se ha demostrado que la enseñanza de la planificación y 

monitoreo permite una redacción de textos más organizados y coherentes (Arrimada 

et al., 2019). Harris et al. (2017) observaron que la enseñanza de estrategias de 

monitorización y la corrección de los errores, según se va escribiendo el texto y antes de 

terminar de redactarlo, permite la creación de textos más organizados y coherentes. En 

cambio, Riwayatiningsih et al. (2024) observaron que si enseñan estrategias de 

planificación y monitoreo se logran textos más largos y estructurados. Llegaron a esta 

conclusión porque observaron que la planificación mejora la coherencia y la 

organización y, el monitoreo, la precisión gramatical.  

Por lo tanto, el entrenamiento en funciones ejecutivas facilita de manera 

significativa el hecho de que los niños sean más autónomos en el aprendizaje de la 

lectoescritura de diferentes maneras. En primer lugar, permite una mayor 

autorregulación ya que, como indicaron Goodrich et al. (2021), el entrenamiento en 

funciones ejecutivas, a la vez que se lleva a cabo el aprendizaje de la lectoescritura, 

permite mejorar vocabulario y sintaxis, haciendo que los niños sean más independientes 

a la hora de leer y escribir. En segundo lugar, permite la mejora de la planificación, 

monitoreo y autorreflexión (Etokabeka, 2024). Y, por último, en tercer lugar, Finch et 

al. (2022) observaron que impulsa la motivación intrínseca por la lectoescritura, además 

de mejorar la autonomía en el proceso de aprendizaje. 
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Implicaciones de la Evaluación del Funcionamiento Ejecutivo en la Lectoescritura 

Para la evaluación de la memoria de trabajo y el control inhibitorio, en la 

actualidad, se cuentan con diferentes instrumentos: 

● Para evaluar la memoria de trabajo verbal en niños con dificultades de 

lectoescritura puede emplearse la tarea de amplitud de dígitos hacia adelante y 

hacia atrás del WISC-V. Bigorra et al. (2016) encontraron que este tipo de tareas 

predicen habilidades lectoras, fundamentalmente en niños con dificultades de 

aprendizaje.  

● En el Intervalo de Dígitos hacia Atrás, se solicita la repetición de números en 

orden inverso, lo que hace aumentar la exigencia de la memoria de trabajo, 

además del control inhibitorio, siendo ambos componentes esenciales para la 

comprensión lectora (Ramezani & Fawcett, 2024). 

● La tarea de amplitud espacial del instrumento Golpeteo de Bloques Corsi 

permite evaluar la memoria de trabajo visoespacial. Consiste en reproducir 

secuencias de cubos. Con ello, se logra identificar alteraciones en la memoria de 

trabajo no verbal asociados a dificultades lectoescritoras (De Paula et al., 2016). 

● La prueba secuenciación de letras y números del WISC-IV permite la 

evaluación, tanto de la memoria de trabajo como del procesamiento verbal, ya 

que deben reorganizarse tantos números como letras. Es sensible en casos de 

dificultades de decodificación y fluidez lectora (Bigorra et al., 2016). 

● La Escala de Calificación de Memoria de Trabajo (WMRS) es un cuestionario 

que puede ser cumplimentado tanto por padres como por profesores, para 

evaluar las dificultades en memoria de trabajo en el día a día del niño. Además, 

los resultados quedan correlacionados con el rendimiento en lectoescritura 

(Anastasia et al., 2018). 
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● La Batería de Evaluación Integral para Niños - Memoria de Trabajo (CABC-

WM) se implementa de manera informática y pretende la evaluación de los 

diferentes componentes de la memoria de trabajo, siendo muy útil en casos de 

dislexia y trastorno del desarrollo del lenguaje (Cabbage et al., 2017). En cuanto 

al control inhibitorio permite la detección de dificultades en decodificación de 

palabras y comprensión lectora.  

● La prueba STROOP (Color-Palabra) permite evaluar qué capacidad inhibitoria 

tiene una persona para inhibir respuestas automáticas. En este caso, hay que leer 

la palabra en lugar de nombrar el color de la tinta. Kamza (2017) encontró que 

esta habilidad se relaciona con la capacidad para leer y comprender textos. 

● La Evaluación dinámica (DA) de aprendizaje de palabras, que a pesar de no ser 

una prueba para evaluar el control inhibitorio, se ha observado ser eficaz para 

predecir cómo será el aumento del vocabulario y el rendimiento en comprensión 

lectora, ya que evalúa cómo se regula el propio aprendizaje y cómo se lleva a 

cabo el ajuste de estrategias en tareas de lenguaje, donde se incluye la inhibición 

de respuestas incorrectas (Nash et al., 2024). 

● También puede emplearse tareas específicas de inhibición incluidas en 

instrumentos de evaluación de funciones ejecutivas, ya que se ha encontrado que 

correlacionan de manera significativa con la decodificación en la lectura de 

palabras y pseudopalabras (Ober et al., 2020). 

● El instrumento Escala de Detección de Control Inhibitorio Infantil (CICS) 

permite evaluar el control inhibitorio en contextos escolares que han sido 

simulados. Se ha observado que los resultados pueden correlacionar con la 

lectura, concretamente con la decodificación y comprensión (Cardoso et al., 

2024). En esta línea, las tareas de Stroop y Go/No-Go son eficaces para analizar 
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cómo es la capacidad del niño para suprimir respuestas impulsivas, elemento 

esencial para lograr una adecuada lectoescritura. 

Evaluar la flexibilidad cognitiva también es esencial en caso de dificultades de 

lectoescritura, ya que impacta tanto en la comprensión lectora como en la escritura: 

● La Prueba de Creación de Senderos (TMT) permite evaluar la capacidad para 

cambiar de tareas a través de números y letras en secuencias alteradas. Zuanetti 

(2016) demostró que resultados bajos en este instrumento se relacionaban con 

problemas a la hora de cambiar de la ruta fonológica a la léxica y viceversa, lo 

que influyó en la calidad de la fluidez y comprensión lectora.  

● Las Tareas de Clasificación de Tarjetas evalúa el cambio de reglas a la hora de 

llevar a cabo una clasificación. Gnaedinger et al. (2016) observaron que el 

rendimiento en flexibilidad cognitiva, demostrado en esta prueba, se encontraba 

directamente relacionado con el rendimiento en comprensión de textos, ya que 

es lo que permite la adaptación a las diferentes estrategias de lectura. 

● La Prueba de Cambio de Categoría evalúa la capacidad para cambiar entre 

categorías semánticas en tareas verbales. Hund et al. (2023) observaron que la 

capacidad de flexibilidad cognitiva en este tipo de tareas permite predecir la 

capacidad de comprensión lectora independientemente de las habilidades de 

fluidez lectora y vocabulario que se tenga.  

Por otro lado, existen indicadores comunes que pueden ayudar a identificar 

posibles deficiencias en las funciones ejecutivas. Éstos pueden ser útiles para los 

profesores, ya que podrían establecerse como signos a tener en cuenta al influir en el 

rendimiento lectoescritor (Tabla 28). 
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Tabla 28 

Signos de Dificultades en las Funciones Ejecutivas que Influyen en el Rendimiento 

Lectoescritor 

 Síntomas Consecuencias 

Memoria de trabajo 

Olvido de instrucciones. 

Pérdida del hilo de la lectura. 

Dificultad para organizar ideas. 

Dificultad para recordar 

información durante la lectura o 

escritura. 

Impide una adecuada fluidez 

lectora y coherencia escrita. 

Control inhibitorio 

Inhibición en la lectura al 

saltarse palabras y adivinación 

de palabras). 

Escritura apresurada sin 

revisión. 

Dificultad para corregir errores 

espontáneamente. 

Inadecuada decodificación.  

Escritura impulsiva. 

Inadecuada precisión y 

estructura textual. 

Flexibilidad cognitiva 

Dificultad en el cambio de 

estrategia frente a textos 

complejos. 

Dificultad para adaptar el estilo 

de escritura en función del 

género. 

Dificultad para ajustar la 

estructura. 

Dificultad para ajustar 

estrategias de lectura y 

comprensión lectora. 

Dificultad para reorganizar 

ideas a lo largo de la escritura. 

Planificación y 

organización 

Desorganización en textos. 

Ausencia de estructura en la 

composición de textos. 

Olvido de materiales. 

Pérdida de páginas. 

Dificultades en la comprensión 

de textos complejos. 

Ausencia de estructura textual. 

Supervisión y 

monitoreo 

No detección de errores al 

revisar el texto escrito. 

Gran velocidad para realizar las 

tareas sin verificar si son 

correctas. 

 

Dificultades para detectar y 

corregir errores tanto de 

comprensión como de 

expresión a lo largo de la 

lectura y escritura. 

Nota. Cadime et al. (2024), Oh et al. (2024), Scionti et al. (2023) y Soto et al. (2021). 

Además de las evaluaciones formales con instrumentos estandarizados, los 

docentes pueden llevar a cabo evaluaciones informales mediante estrategias de 

observación y análisis del comportamiento. Por este motivo, pueden observarse 

comportamientos específicos como puede ser la espera de turno, seguimiento de 

instrucciones complejas y la capacidad para cambiar de tareas (Uraipong et al., 2024). 
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También puede hacerse uso de listas de verificación de comportamientos (Puspita & 

Suyatno, 2020).  

Gracias a la evaluación del funcionamiento ejecutivo y la identificación de las 

dificultades es posible el diseño adecuado de intervenciones que busquen la mejora de 

las habilidades de lectoescritura. Éstas han demostrado ser eficaces ante la mejora de la 

autorregulación y, por lo tanto, del desempeño escolar (Escolano-Pérez et al., 2017). 

Además, los resultados obtenidos en la evaluación permiten a los profesores una 

orientación sobre cómo implementar estrategias dirigidas a la mejora de la 

decodificación, comprensión lectora y escritura. En este sentido, Nouwens et al. (2021) 

aconsejan que, ante aquellos niños con dificultades en memoria de trabajo, dividir los 

textos en partes breves y hacer uso de organizadores gráficos, además de enseñar 

técnicas de planificación antes de comenzar la composición de un texto para la mejora 

de la organización textual, resulta beneficioso. 

En caso de dificultades de control inhibitorio se aconseja la realización de 

actividades donde se incluyan pausas y técnicas de revisión consciente, además de 

lecturas repetidas para lograr una mayor precisión y reducción de respuestas de carácter 

impulsivo (Haft et al., 2019). En caso de dificultades en flexibilidad cognitiva, se 

aconseja la lectura de diferentes tipos de géneros, además de formar en el ajuste de 

estrategias de lectura y el uso de preguntas abiertas para facilitar el punto de vista desde 

diferentes perspectivas (Harrison & Boulet, 2024) 
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Capítulo 4. Metodología de Investigación 

Antecedentes de la Investigación 

La investigación tuvo lugar en Ávila, ciudad localizada en la Comunidad 

Autónoma de Castilla y León (España). La provincia de Ávila cuenta con 10.466 niños 

matriculados en Educación Primaria, de los cuales 5.490 (52.5%) son varones y 4.976 

(47.5 %) son niñas (INE, 2023). Según el directorio de centros de Castilla y León de la 

Junta de Castilla y León (2015), en esta provincia pueden contabilizarse un total de 62 

centros educativos en los que se imparte Educación Primaria, de los cuales, 55 son de 

carácter público y siete de carácter concertado. Según la localización geográfica, 16 se 

encuentran en zona urbana, mientras que 46, en zona rural. Cabe señalar que, en el 

momento de la redacción de la presente tesis, ésta es la última versión de acceso abierto 

publicada por la Consejería de Educación, en el año 2015. A pesar de no ser datos 

actuales, no afectan a la validez del estudio, ya que son datos contextuales y 

descriptivos, no interviniendo directamente en el análisis estadístico ni en las variables 

de evaluación. 

Problema de Investigación 

Cummine et al. (2018) afirman que la habilidad de inhibición juega un papel 

importante dentro de la lectura oral, ya que es la encargada de inhibir adecuadamente el 

sonido de las subpalabras. Estas dificultades dan lugar a una lectura menos precisa y 

más lenta (Van Reybroeck & De Rom, 2020). En cambio, Eason y Decker (2021) 

corroboran lo contrario, ya que observaron en su estudio que la inhibición no aporta 

significativamente al rendimiento lector. Además, aquellos niños en los que se observa 

un bajo rendimiento en habilidades inhibitorias y de memoria de trabajo muestran fallos 

en tareas de comprensión y velocidad lectora (Borella et al., 2010; Johann et al., 2020), 
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mientras que la inhibición y flexibilidad cognitiva son predictores en tareas de 

comprensión lectora (Escobar & Rosas, 2023). 

 Por otro lado, una adecuada habilidad en flexibilidad cognitiva se asocia con 

adecuados niveles de comprensión lectora y escrita (Arán & Krumm, 2020; Cartwright 

et al., 2010, 2017; Colé et al., 2014; Hung & Loh, 2021; Johann et al., 2020). En 

cambio, la memoria de trabajo es un adecuado predictor de las habilidades de lectura, en 

cuanto a decodificación, comprensión lectora y tiempo de lectura (Nevo & Breznitz, 

2011), encontrándose asociado a tareas de fluidez y comprensión lectora (Dahlin, 2011; 

Pham & Hasson, 2014). Además, los niños con un adecuado rendimiento en este 

componente obtienen mayores puntuaciones en tareas de escritura (Davies et al., 2020; 

De Vita et al., 2021). Por otro lado, el control atencional muestra una relación indirecta 

con la lectura y escritura mediante la conciencia fonológica, al ser una base sólida del 

desarrollo de la lectoescritura (De Sande et al., 2017; Rezaei & Mousanezhad, 2020; 

Ten Braak et al., 2018). No obstante, también se asocia a la comprensión lectora 

(Barnes et al., 2023).  

Por este motivo, es recomendable el uso de actividades y ejercicios que han sido 

diseñados para la mejora de la inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y 

control atencional. Las actividades computacionales que emplean rostros de los 

estudiantes mediante aplicaciones de aprendizaje son efectivas para mejorar la 

inhibición y, por ello, son importantes en el desarrollo temprano de las habilidades de 

lectoescritura (Medeiros et al., 2020). Este tipo de entrenamientos cognitivos 

computacionales han arrojado beneficios, no solo en las habilidades de inhibición, sino 

también en las de lectoescritora, además de un aumento en el cociente intelectual no 

verbal y las habilidades matemáticas (Johann & Karbach, 2020; Sánchez-Pérez et al., 

2019). Esta mejora en la inhibición de respuestas ayuda en el reconocimiento de 
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palabras, ya que permite, a su vez, inhibir adecuadamente la información que aportan 

los sonidos que forman las palabras (Cummine et al., 2018).  

Por otro lado, las actividades de fonética unidas a la flexibilidad cognitiva 

produjeron mejoras en las habilidades de lectura (Johann et al., 2020; Vadasy & 

Sanders, 2023). Sobre esto, Gao et al. (2018), observaron que, si las actividades que 

entrenan las habilidades de lectura rápida, las cuales permiten aumentar la velocidad 

lectora y la efectividad en la misma, eran combinadas con variables de flexibilidad 

cognitiva, la mejora en las habilidades de lectura era mayores. Por otro lado, se ha 

observado que, si los programas de intervención basados en el entrenamiento de la 

flexibilidad cognitiva son impartidos por el docente, provoca mayores resultados en 

cuanto a mejoras en la habilidad de comprensión y fluidez lectora (Cartwright et al., 

2017, 2019).  

Por otro lado, el entrenamiento computarizado en memoria de trabajo, basado en 

poner a prueba este componente ejecutivo hasta sus límites, arroja mejoras en el 

rendimiento lector (Dahlin, 2011; Holmes et al., 2009; Loosli et al., 2012). Además, la 

combinación de un programa largo de aceleración de la lectura con un programa corto 

de memoria de trabajo es más efectivo para lograr una mayor habilidad en éste en 

estudiantes que presentan mayores dificultades a la hora de llevar a cabo tareas de 

escritura (Nevo & Breznitz, 2014). Por consiguiente, el entrenamiento combinado de 

estas dos habilidades mejora significativamente las habilidades de comprensión lectora, 

la decodificación de palabras y otras habilidades cognitivas (Fälth & Brkovic, 2021). 

Igualmente, el entrenamiento en memoria de trabajo y metacomprensión arrojan 

mejoras significativas en las habilidades de comprensión lectora (Artuso et al., 2019). 

Sobre el control atencional, su entrenamiento arroja mejoras significativas en 

habilidades de lectura (Sánchez-Pérez et al., 2019). Además, si en este entrenamiento se 
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emplean juegos de acción, la mejora se observará en la fluidez de la codificación 

fonológica (Bertoni et al., 2021). De manera más concreta, si en el entrenamiento se 

incluyen diversos componentes del control atencional como la concentración, inhibición 

de respuestas, vigilancia y velocidad de procesamiento, se obtendrá un impacto directo 

en las habilidades de lectura y conciencia fonológica (Rezaei & Mousanezhad, 2020). El 

impacto de la intervención en funciones ejecutivas y las habilidades de lectoescritura se 

mide por el progreso previo a las mismas, a lo largo del tiempo, y por sus conductas de 

aprendizaje mientras usa el software de intervención (Van De Sande et al., 2016). 

Contar con un alto o bajo nivel de funcionamiento ejecutivo afecta a los niños en 

su desarrollo cognitivo y académico. Por ejemplo, un adecuado uso de la memoria de 

trabajo afecta al rendimiento en tareas de lectura (Morgan et al., 2019) y de escritura, en 

cuanto a expresión escrita, ortografía y fluidez (Soto et al., 2021). Si ésta se encuentra 

deteriorada, se observarán dificultades de lectura y escritura (Khan & Lal, 2023). En 

cambio, las alteraciones en control atencional se asocian a dificultades en tareas de 

escritura (Fadaei et al., 2017). En cambio, un mal funcionamiento en el control 

inhibitorio se asocia de manera directa con las habilidades de escritura (Soto et al., 

2021). 

El problema de investigación que aquí se expone tiene consecuencias para el 

éxito académico a corto y largo plazo, ya que las dificultades en tareas de lectoescritura 

y de funcionamiento ejecutivo afectan al rendimiento académico de manera general 

(Snowling, 2019). Adicionalmente, las dificultades en funciones ejecutivas, además de 

asociarse a la lectoescritura, también lo hacen al rendimiento matemático (Cortés et al., 

2019; Khan & Lal, 2023). 

Si estas dificultades no logran solucionarse puede acarrear una mayor 

dependencia en la actividades de la vida diaria (Chung et al., 2013). También pueden 
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afectar negativamente al éxito escolar, función social y desarrollo cognitivo y 

psicológico (Andersen et al., 2019). Por otro lado, impacta en la motivación 

autoinformada (Johann & Karbach, 2020), además de correlacionar significativamente 

con la autoeficacia, la autoconciencia y las habilidades sociales (Navayuth & Yurayat, 

2022). Por lo que, las dificultades en el funcionamiento ejecutivo impacta de manera 

negativa en el bienestar estudiantil (Rodríguez et al., 2022). 

De igual manera, las dificultades de lectoescritura, pueden afectar a la 

motivación y el rendimiento, del mismo modo que el aprendizaje puede interferir con la 

motivación (Silva et al., 2023) y el autoconcepto (Walgermo et al., 2018), autoestima y 

confianza en sí mismos (Swärd, 2012). 

De manera específica, las dificultades de lectura pueden provocar baja 

autoestima, ansiedad y depresión (Nachshon & Horowitz‐Kraus, 2019), además de un 

bajo autoconcepto (Sewasew & Koester, 2019; Vasalampi et al., 2020). En cambio, la 

autoestima correlaciona con las habilidades de comprensión lectora y las actitudes de 

lectura (Merisuo-Storm & Soininen, 2014), y el autoconcepto conduce a altos niveles de 

lectoescritura y ortografía (Beaudrie, 2018). Por lo tanto, las dificultades de 

lectoescritura afectan negativamente al autoconcepto y la autoestima (Almahrag, 2022). 

Por otro lado, es importante tener en cuenta que la relación que exista entre 

profesor y estudiante es relevante, ya que se ha demostrado que la interacción entre 

ambos está directamente relacionada con la memoria de trabajo, la inhibición y el 

funcionamiento ejecutivo global (Sankalaite et al., 2021; Vandenbroucke et al., 2018), 

además de con el rendimiento académico (Afzal et al., 2023; Pervin et al., 2021). Esto 

se debe a que los profesores tienen un gran impacto en la autoeficacia de los estudiantes 

y en su felicidad y comportamiento en clase, influenciados por la práctica de enseñanza 

y por el apoyo emocional y la organización del aula (Blazar & Kraft, 2017). Por lo 
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tanto, las alteraciones en las funciones ejecutivas y de aprendizaje pueden dificultar la 

evaluación y el aprendizaje efectivos, lo que requiere de intervenciones para abordar 

estos procesos en la educación (Meltzer, 2011). 

Para intentar solucionar estas limitaciones, los profesores pueden modificar su 

metodología de enseñanza para abordar mejor las diversas necesidades de los 

estudiantes (Watson, 2016). Para ello, pueden implementarse programas de aprendizaje 

adaptativo, ofrecer instalaciones de apoyo y utilizar estrategias de aprendizaje 

diferenciadas (Kurniastuti et al., 2023). Por otro lado, la capacitación con múltiples 

ejemplos utilizando tecnología portátil, también puede ayudar a estos estudiantes, ya 

que permite generalizar las habilidades de lectoescritura (Spooner et al., 2015). Además, 

resulta imprescindible tener en cuenta el apoyo emocional, ya que se ha demostrado 

cómo éste está correlacionado positivamente con las funciones ejecutivas y, más 

concretamente, con la memoria de trabajo y la inhibición (Duval et al., 2016).  

Como se ha descrito anteriormente, las habilidades de las funciones ejecutivas 

predicen comportamientos relacionados con el aprendizaje, que median las asociaciones 

entre las habilidades de las funciones ejecutivas y las ganancias en lectoescritura y 

matemáticas a través de la participación, los comportamientos de aprendizaje secuencial 

y la desconexión del aula (Nesbitt et al., 2015). Aquellos lectores con dificultades, 

muestran limitaciones en la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva, lo que podría 

representar un factor que contribuye a las dificultades de lectura y matemáticas (Engel 

et al., 2014; Morgan et al., 2017). Este  funcionamiento ejecutivo deficiente y el retraso 

en las habilidades de alfabetización puede afectar a la capacidad de los niños para 

acceder a oportunidades educativas y beneficiarse de ellas (Kegel & Bus, 2014). 

Por otro lado, existen diferencias entre grupos de estudiantes en el impacto que 

presenta el problema de investigación. En primer lugar, los informes de los docentes 
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sobre las funciones ejecutivas de éstos muestran diferencias sistemáticas de género, 

edad y estatus (Maldonado et al., 2020). Estas implican patrones alterados de actividad 

cerebral durante la memoria de trabajo en regiones bilaterales de la corteza prefrontal 

dorsolateral y cambios durante el control inhibitorio en el giro frontal inferior derecho y 

el área motora presuplementaria (Turner & Spreng, 2012). En cambio, otros autores 

como Heckner et al., (2021) indican implicaciones en los patrones de activación 

cerebral en la unión frontal inferior izquierda y en las regiones cuneo/precuneo anterior 

izquierdo. No obstante, se cuenta con poco respaldo para afirmar que existen diferencias 

significativas de género o sexo en las funciones ejecutivas (Grissom & Reyes, 2019). 

Por otro lado, existe una correlación pequeña, pero estadísticamente 

significativa, entre el estatus socioeconómico y la función ejecutiva en los niños, siendo 

el efecto de tamaño de la correlación entre pequeño y mediano (Lawson et al., 2018), la 

cual persiste hasta la edad adulta temprana (Last et al., 2018). Más concretamente, la 

memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad cognitiva (Merz et al., 2019), varían 

en función del nivel socioeconómico, además, los niños de entornos económicamente 

desfavorecidos tienen un desempeño más bajo que sus pares de nivel socioeconómico 

más alto (Rosen et al., 2020). Por lo tanto, se observa que el estatus socioeconómico 

influye directamente en el aumento, tanto de la comprensión lectora como del 

vocabulario, mediado en parte por la ausencia escolar y el cociente intelectual no verbal 

(Lervåg et al., 2019). Además, los estudiantes con un nivel socioeconómico más bajo 

tienen menores capacidades de lectura y actitudes de lectura que los estudiantes con un 

nivel socioeconómico más alto (Hemmerechts et al., 2017). Con ello, se puede afirmar 

que el estatus socioeconómico está relacionado positivamente con el logro de la 

alfabetización, y factores como la capacidad de alfabetización temprana, las 



235 

 

 
 

interacciones entre los genes y el medio ambiente, el entorno de aprendizaje en el hogar 

y las prácticas escolares afectan a la alfabetización (Buckingham et al., 2013). 

En cuanto a la lectoescritura, existen diferencias en cuanto al género, entre 

pequeñas a moderadas en la lectura, mientras que son medianas en escritura (Reilly 

et al., 2019). Estas diferencias presentan un tamaño del efecto moderado en lectura, 

favoreciendo a las niñas, mientras que las mayores diferencias se encuentran en 

escritura, ortografía y gramática (Reilly, 2020). Además, superan sistemáticamente a los 

varones en las pruebas de comprensión lectora, posiblemente debido a diferencias en 

factores conductuales y motivacionales, capacidades cognitivas, activación cerebral 

durante la lectura y estrategias de lectura y estilos de aprendizaje (Logan & Johnston, 

2010). Además, tienden a producir composiciones escritas más breves, que contienen 

menos palabras correctamente escritas y son de menor calidad, que los textos 

producidos por las mujeres (Adams & Simmons, 2019). En cambio, éstas tienen una 

ventaja menor en la lectura (Petersen, 2018), aunque obtienes mayores puntuaciones en 

redacción de ensayos y composición de oraciones (Pargulski & Reynolds, 2017). Por 

otro lado, se encontró una ventaja femenina significativa en el desempeño de la 

expresión escrita entre los estudiantes de tercero a octavo grado (Fearrington et al., 

2014). Por otro lado, superan a los varones en velocidad de procesamiento en tareas que 

involucran dígitos, alfabetos y denominación rápida (Roivainen, 2011), y superan 

consistentemente a los niños en escritura a mano, autoeficacia, ortografía, longitud de 

texto y calidad del texto escrito (Cordeiro et al., 2018). Por otro lado, las actitudes hacia 

la lectura se mantienen estables durante los dos últimos años de la escuela primaria y los 

dos primeros años de la escuela secundaria, pero se vuelven menos positivas durante la 

transición entre la Educación primaria y la secundaria (Nootens et al., 2019). 
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Debido a estas diferencias es necesario conocer qué tipo de intervenciones y 

apoyos son necesarios para abordar estas dificultades. Por ejemplo, la adquisición de 

nuevas estrategias de autorregulación, como programas de relajación potenciados con 

biorretroalimentación y de enseñanza de estrategias, es más eficaz para niños con un 

desarrollo atípico, mientras que las prácticas de atención plena tienen efectos 

beneficiosos moderados en niños con un desarrollo típico (Takacs & Kassai, 2019). Por 

otro lado, el programa El Arte de Aprender, basadas en el arte y la cultura, mejoró 

significativamente las funciones ejecutivas y las habilidades de regulación del 

comportamiento de los niños (Andersen et al., 2019). Además, las intervenciones 

basadas en la atención plena, como el Entrenamiento Integrativo Cuerpo-Mente 

(IBMT), pueden mejorar aspectos específicos de la función ejecutiva, como la atención, 

el control cognitivo y la regulación de las emociones (Tang et al., 2012). 

Adicionalmente, es probable que las intervenciones centradas en las 

dimensiones de código y significado de la lectura y la escritura, realizadas de forma 

individual o en grupos pequeños, mejoren las habilidades fundamentales de lectura 

basadas en código en todos los niveles de la escuela primaria (Al Otaiba et al., 2023). 

Por otro lado, las intervenciones intensivas centradas en el lenguaje, y llevadas a cabo 

en pequeños grupos y en entornos preescolares, mejoraron significativamente las 

habilidades de alfabetización temprana (Phillips et al., 2021). Además, un programa de 

alfabetización basado en ordenador, para la intervención temprana, denominada Lexia 

Reading Core5, puede mejorar eficazmente las habilidades fonológicas en niños de 

cuatro a seis años, especialmente si estas dificultades no están vinculadas a déficits de 

memoria de trabajo fonológica (O’Callaghan et al., 2016). El programa BrightStart! De 

Nomours es una intervención de alfabetización emergente eficaz en grupos pequeños 

para niños en edad preescolar en riesgo de presentar dificultades de alfabetización 
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(Piasta et al., 2021). Por lo tanto, las intervenciones de lectura en grupos pequeños son 

más efectivas para estudiantes de primaria , siempre y cuando, se centren en una 

habilidad específica y formen parte de un programa de intervención integral (Hall & 

Burns, 2018). 

Existen otros tipos de implementación como los procedimientos de lectura 

repetida, uno a uno, con un modelo entrenado, los cuales han mostrado eficacia para 

desarrollar la fluidez en la lectura oral de los estudiantes de Educación Primaria con 

dificultades de lectura (Hudson et al., 2020). También, la instrucción estratégica 

explícita, incluido el desarrollo de estrategias autorreguladas, fue el enfoque más 

comúnmente utilizado para mejorar el rendimiento de los estudiantes de Educación 

Primaria en tareas de escritura (Finlayson & McCrudden, 2020). Otras intervenciones 

como la Structures Writing, mejora significativamente las habilidades de redacción de 

textos informativos de los estudiantes de cuarto curso, con tamaños del efecto de 

moderados a grandes (Hebert et al., 2021) 

Por otro lado, el programa Cultivando la Escritura, mediante la participación de 

los padres, ha mostrado ser eficaz para el fomento de las habilidades de escritura, 

además de mejorar las medidas de transcripción (Camacho & Alves, 2017). También, 

enseñar estrategias explícitas para planificar el contenido y la estructura del texto 

beneficia a los escritores de primero curso, incluso cuando las habilidades de ortografía 

y escritura a mano aún no están bien establecidas (Arrimada et al., 2019). 

Existen otros programas, de carácter integral, como el Tekster, que combina 

instrucción de estrategias, instrucción de estructuras de texto y habilidades de 

autorregulación. Ha mostrado ser eficaz para la mejora del desempeño de escritura de 

los estudiantes en los cursos superiores de la escuela primaria (Koster et al., 2017). 
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No obstante, para lograr que las intervenciones arrojen buenos resultados es 

necesario establecer adecuados objetivos, estrategias de enseñanza, instrucción de la 

estructura del texto, asistencia de los compañeros y retroalimentación. Además, deben 

ser implementadas en grupos pequeños (Vrutti, 2020). 

Gracias a estas intervenciones y a la mejora de las dificultades es posible 

mejorar el rendimiento académico gracias al empleo de conductas y cogniciones 

relacionadas con el aprendizaje (Gunzenhauser & Nückles, 2021). Mejorar las 

habilidades de la función ejecutiva, como el establecimiento de objetivos, la 

planificación y la organización, puede conducir al éxito académico y a la equidad y 

calidad en la educación (Graham et al., 2018; Huizinga et al., 2018; Lee & Schallert, 

2016). Además, mejorar los hábitos de lectura a una edad temprana puede conducir a 

mejores habilidades de escritura, mejorando así el éxito académico (Karunaratne & 

Navaratne, 2023; Khoirunnisa, 2018; Kim et al., 2020).  

Objetivos e Hipótesis 

Objetivo General 

Diseñar, implementar y evaluar un programa de intervención centrado en los 

componentes ejecutivos de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y 

control atencional con el objetivo de potenciar las habilidades lectoescritoras en 

estudiantes de primero y segundo de Educación Primaria. 

Objetivos Específicos e Hipótesis Asociadas 

1. Analizar las asociaciones existentes entre las habilidades de lectoescritura y 

de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional 

antes de la intervención (H1-3). 
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H1. Existe asociación significativa entre el funcionamiento ejecutivo y el                                                                                               

rendimiento lectoescritor. 

H2. Un bajo rendimiento lector se asocia a dificultades en inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. 

H3. Un bajo rendimiento escritor se asocia a dificultades en inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. 

2. Examinar si las habilidades en inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional y de lectoescritura difieren antes de la 

implementación del programa de intervención (H4-7). 

H4. No existen diferencias significativas en las habilidades de lectoescritura   

entre el grupo control y el grupo experimental antes de la 

implementación del programa de intervención. 

H5. No existen diferencias significativas en las habilidades de lectoescritura 

entre el grupo control y el grupo experimental antes de la 

implementación del programa de intervención, independientemente del 

curso al que pertenezcan los participantes. 

H6. No existen diferencias significativas en inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional entre el grupo control y el grupo 

experimental antes de la implementación del programa de intervención. 

H7. No existen diferencias significativas en inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional entre el grupo control y el grupo 

experimental antes de la implementación del programa de intervención, 

independientemente del curso al que pertenezcan los participantes. 
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3. Examinar si, tras la intervención, el grupo experimental obtiene mejoras 

significativas tanto en inhibición, flexibilidad, memoria de trabajo y control 

atencional como en lectoescritura en comparación con el grupo control (H8-

11). 

H8. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional tras la implementación del programa de intervención en 

comparación con el grupo control. 

H9. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional, pero estas mejoras no estarán influenciadas por el curso al 

que pertenezcan los participantes, en comparación con el grupo control. 

H10. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de lectoescritura tras la implementación del programa de intervención, 

en comparación con el grupo control. 

H11. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de lectoescritura tras la implementación del programa de intervención, 

en comparación con el grupo control, pero estas mejoras no variarán en 

función del curso. 

4. Analizar el impacto de la intervención sobre la mejora del rendimiento en 

inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional 

(H12-13). 

H12. Existen diferencias significativas entre el grupo control y el grupo 

experimental en las mejoras del rendimiento en inhibición, flexibilidad 
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cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención. 

H13. Existen diferencias significativas entre el grupo control y el grupo 

experimental en las mejoras del rendimiento en inhibición, flexibilidad 

cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención, pero estas mejoras no 

variarán en función del curso de los participantes. 

5. Analizar el impacto de la intervención en las habilidades de lectoescritura 

comparando la evolución entre grupos (H14-17). 

H14. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento 

lectoescritor tras la implementación del programa de intervención entre 

el grupo control y el grupo experimental. 

H15. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento 

lectoescritor tras la implementación del programa de intervención entre 

el grupo control y el grupo experimental, pero estas diferencias no 

variarán en función del curso. 

H16. En el postest, el grupo experimental obtendrá un aumento en las 

asociaciones entre las habilidades de inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional y las habilidades de 

lectoescritura, en comparación con el grupo control. 

H17. En el postest, el grupo experimental obtendrá un aumento en las 

asociaciones entre las habilidades de inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional y las habilidades de 
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lectoescritura, en comparación con el grupo control, pero este aumento 

no variará en función del curso al que pertenezcan los participantes. 

Metodología 

Para llevar a cabo el estudio se empleó una metodología cuantitativa en la que se 

analizaron los resultados obtenidos en los diversos instrumentos empleados para la 

recogida de datos de los estudiantes de primero y segundo de Educación Primaria que 

accedió a participar en el estudio. 

Se llevó a cabo un estudio cuasiexperimental, con diseño transversal y 

correlacional. En él tuvo lugar el control y manipulación de las variables 

independientes, además de la asignación aleatoria de los participantes al grupo control y 

grupo experimental, con el propósito de reducir la influencia de los factores externos en 

los resultados. Esta aleatorización ayudó a controlar la variabilidad en las variables 

dependientes originadas por motivos ajenos a las variables independientes, ya que 

distribuye equitativamente posibles variables extrañas entre los grupos. Gracias a esto, 

se garantiza la validez interna, ya que se asume que las diferencias observadas entre los 

grupos se deben únicamente al efecto de las variables independientes (causa), sobre las 

variables dependientes (efecto). Además, se contó con una medición pretest y postest, 

permitiendo analizar los cambios producidos una vez finalizó la intervención. Gracias a 

esto se pudo observar las correlaciones entre las variables independientes y 

dependientes y sus diferencias entre el pretest y postest, además de analizar el impacto y 

efecto producido por la intervención en el grupo experimental de manera general y en 

función del curso. 

Para ello, se administraron instrumentos estandarizados sobre el funcionamiento 

ejecutivo y las habilidades lectoescritoras, tanto antes (pretest) como después (postest) 

de la intervención. También se formaron los grupos control y experimental de manera 
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aleatoria como se indicó anteriormente, lo que permitió observar el efecto que produjo 

la intervención en el grupo experimental y comparar los resultados con el grupo control 

(Tabla 29). 

Tabla 29 

Diseño de Investigación 

Grupo 
Momentos de evaluación 

Pretest Intervención Postest 

Grupo control 

BRIEF-2 

TCFC 

STROOP 

TALE 

No 

BRIEF-2 

TCFC 

STROOP 

TALE 

Grupo experimental 

BRIEF-2 

TCFC 

STROOP 

TALE 

Sí 

BRIEF-2 

TCFC 

STROOP 

TALE 

Nota. BRIEF-2: Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva-2; TCFC: Test de 

Copia de una Figura Compleja; STROOP: Test de Colores y Palabras; TALE: Test de 

Análisis de la Lectoescritura. 

Para lograr controlar aquellas variables que podrían alterar la validez, tanto 

interna como externa, se tuvo en cuenta lo siguiente (Flores, 2018): 

• Se intentó mantener el control para lograr que los resultados únicamente 

pudieran ser alterados si, a su vez, se modificaban las variables 

independientes. De esta manera, se logró que las mediciones de las variables 

dependientes eran confiables y realmente medían lo que se deseaba medir. 

Además, hubo dos grupos para realizar comparaciones, que prácticamente 

eran equivalentes entre ellos. 

• La implementación del programa de intervención fue llevada a cabo por una 

profesora del centro escolar para garantizar la naturalidad de los estudiantes, 
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evitando la presencia de una persona externa al centro que pudiera alterar 

los resultados al intentar actuar de otra manera. 

• Se aplicaron instrumentos estandarizados validados para evaluar a los 

participantes, los cuales, han sido empleados en investigaciones anteriores y 

presentan adecuada fiabilidad y validez. 

• El programa de intervención fue implementado en horario escolar para 

garantizar, de esta manera, no solo la asistencia del alumnado participante, 

sino para reducir la mortalidad experimental en la medida de lo posible y 

verificar su utilidad transversal. 

Participantes 

En el presente estudio participaron todos los estudiantes del primer y segundo 

curso de Educación Primaria del centro escolar participante, ubicado al oeste del recinto 

amurallado de la ciudad de Ávila, en Castilla y León (España). La totalidad de 

participantes fue de 23 estudiantes, de los cuales, 12 (52%) eran de primero de 

Educación Primaria, mientras que 11 (48%) eran de segundo de Educación Primaria. 

Debido al tamaño reducido de participantes, la potencia estadística es limitada. Por este 

motivo, los resultados obtenidos se interpretarán como hallazgos preliminares. Las 

edades oscilaban entre los seis y ocho años (M=6.65; DE=0.647). En cuanto al sexo, 16 

eran varones (70%) y siete eran mujeres (30%). Todos los participantes pertenecieron al 

mismo centro educativo de carácter público. El nivel socioeconómico y cultural de las 

familias es medio-bajo, donde la mayoría ellas son inmigrantes y con bajos recursos 

económicos. Debido a que el centro educativo participante era de una única línea, la 

muestra del estudio estuvo compuesto por la totalidad de los estudiantes de primero y 

segundo de Educación Primaria. La especificidad del programa de intervención hizo 

imposible el aumento de la muestra. Los participantes fueron asignados aleatoriamente 
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al grupo control o experimental. El primero estuvo compuesto por 11 estudiantes (48%), 

mientras que el segundo, por 12 estudiantes (52%).  

En la Tabla 30 pueden observarse las características demográficas de los 

participantes. Como puede observarse en la distribución por género hay un desequilibrio 

destacable en el grupo control, ya que solo se cuenta con dos niñas. Por este motivo, no 

se pudieron llevar a cabo análisis diferenciales adecuados entre géneros. Esto se debe a 

que el tamaño muestral es estadísticamente limitado e impide llevar a cabo pruebas de 

correlación y comparación que sean fiables. Por este motivo, no se analizaron 

correlaciones o diferencias en cuanto al género. 

Tabla 30 

Características Demográficas de los Participantes 

Características 
Grupo control Grupo experimental 

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Curso     

1º EP 

2º EP 
6 

5 

55% 

45% 

6 

6 

50% 

50% 

Edad (M=6.82; DE=.751) (M=6.50; DE=.522) 

6 

7 

8 

4 

5 

2 

36 

46 

18 

6 

6 

- 

50% 

50% 

- 

Género   

Varón 

Mujer 

9 

2 

82% 

18% 

7 

5 

58% 

42% 

Variables de Estudio 

Las variables analizadas para el presente estudio se dividen en tres tipos: 

• Las variables dependientes: habilidades de lectura y escritura. 

• Variables independientes: inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional. 

• Variables control: pertenencia al grupo control o experimental y el curso. 
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Tanto las variables dependientes como independientes fueron de tipo continuas, 

mientras que las variables de control fueron de tipo categóricas.  

Instrumentos 

A continuación, se describen los instrumentos que han sido empleados para la 

recopilación de datos tanto antes como después de la implementación de la 

intervención. Fueron implementados en el grupo control y grupo experimental. Todos 

ellos fueron administrados por la investigadora, a excepción del cuestionario Brief-2 

que fue cumplimentado por las tutoras de cada uno de los cursos. 

Test de Colores y Palabras (Stroop) 

El test de Colores y palabras (Stroop) de Golden (2002) (adaptación española de 

Ruiz-Fernández y Sánchez-Sánchez, 2020) se administró para evaluar la capacidad 

inhibitoria a través de la interferencia de elementos cognitivos incongruentes a lo largo 

de la ejecución de la tarea. Puede ser administrado a partir de los seis años teniendo el 

límite en los 85 años. Además, mediante este instrumento se evalúan aspectos 

atencionales y de memoria de trabajo (Lezak et al., 2004), flexibilidad cognitiva 

(Rognoni et al., 2011), capacidad de realizar cambios de set cognitivo (Spreen y Strauss, 

1998), inhibición (Archibald & Kerns, 1999) y la habilidad para mantener la motivación 

por alcanzar una meta logrando optar por una respuesta más novedosa que por 

respuestas más familiares (Strauss et al., 2006). 

Está compuesto por tres tareas denominadas “condición palabra” (P), “condición 

color” (C) y “condición palabra-color” (PC). La primera consiste en leer en voz alta las 

palabras, que nombran colores y que están escritas en una lámina. La segunda, consiste 

en nombrar los colores que aparecen impresos en una lámina. Y, por último, en la 

tercera, se presenta una lámina donde aparecen escritos nombres de colores, pero éstas 
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no coinciden con los colores que aparecen impresas. Por ejemplo, les aparece la palabra 

“azul” para leer, pero impresa en color rojo. Para la realización de cada una de estas tres 

tareas disponen de 45 segundos.  

A partir de la realización de cada una de estas tareas se pueden obtener cuatro 

puntuaciones diferentes. En la Tabla 31 puede observarse una descripción de cada una 

de estas puntuaciones. 

Tabla 31 

Descripción de las Puntuaciones de Stroop 

Puntuaciones Descripción 

Puntuación P (Palabra) 
Velocidad lectora y automatización de lectura. 

Puntuación C (Color) 
Velocidad de identificación y nominación de 

colores. 

Puntuación PC (Palabra-Color) Interferencia cognitiva. 

Puntuación R-int (Resistencia a la 

interferencia 

Supresión o minimización de la interferencia 

provocada por la incongruencia entre la palabra a 

leer (proceso automatizado a inhibir) y la 

denominación de colores (a controlar de manera 

voluntaria). 

 Nota. Golden (2020) 

La peculiaridad de este instrumento es que, aunque los errores no puntúan de 

manera negativa, realmente sí que penalizan ya que al evaluado no se le deja avanzar en 

la prueba hasta que lea o nombre la respuesta correcta, mientras que el cronómetro sigue 

avanzando, provocando que al final de la prueba el número de ítems nombrados y leídos 

será menor. Por este motivo, a menor tiempo y número de errores, mejor desempeño 

inhibitorio y atencional se obtendrá. Por el contrario, puntuaciones altas implicaron 

mayor dificultad en estas habilidades. La fiabilidad interna alcanzó un alfa de Cronbach 

de α = 0.70. 

Test de Copia de una Figura Compleja  
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El test de Copia de una Figura Compleja de Rey (2009) se empleó para evaluar 

la capacidad atencional, la memoria visual y el desarrollo perceptivo-motriz mediante la 

reproducción de una figura a través de la copia y la memoria. Para ello, se tiene en 

cuenta el número de elementos secundarios que cada evaluado ha sido capaz de 

reproducir, el tamaño proporcionar de la figura y la situación relativa de las cuatro 

figuras principales. En el presente estudio se analizó el control atencional (CA), donde 

puntuaciones altas implicaban mayor desempeño. La fiabilidad interna alcanzó un alfa 

de Cronbach de α = 0.78. 

Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva – 2 (Brief-2) 

El cuestionario de Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva - 2 (Brief-2), 

versión escuela, de Gioia et al. (2015) y adaptado por Maldonado et al. (2017), se 

empleó para evaluar el funcionamiento ejecutivo. Es un instrumento que nació por la 

necesidad de contar con herramientas que sigan métodos ecológicamente válidos para 

evaluar aspectos conductuales de las funciones ejecutivas (Donders, 2002). 

El cuestionario está formado por 63 ítems de respuesta Likert de frecuencia 

(nunca, a veces, frecuentemente). Las respuestas aportadas permiten evaluar el 

funcionamiento ejecutivo incluyendo la inhibición, supervisión de uno mismo, 

flexibilidad cognitiva, control emocional, iniciativa, memoria de trabajo, planificación y 

organización, supervisión de tareas y organización de materiales. A partir de ellas, se 

obtuvieron tres índices: 

• Índice de regulación conductual: capacidad para regular y supervisar las 

propias conductas adecuadamente. Para ello, se tienen en cuenta las 

puntuaciones obtenidas en inhibición y supervisión de sí mismo. 
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• Índice de regulación emocional: capacidad para regular las respuestas 

emocionales surgidas ante situaciones nuevas o cambiantes. Para ello, se 

tienen en cuenta las puntuaciones obtenidas en flexibilidad cognitiva y 

control emocional. 

• Índice de regulación cognitiva: capacidad para controlar y gestionar 

procesos cognitivos y dar solución a los problemas con buenos resultados. 

Para ello, se tienen en cuenta las puntuaciones de iniciativa, memoria de 

trabajo, planificación y organización, supervisión de la tarea y organización 

de materiales. 

• Índice global de función ejecutiva: puntuación global de las puntuaciones 

obtenidas en las nueve categorías evaluadas. Permite observar si el evaluado 

muestra dificultades en el funcionamiento ejecutivo. 

Gracias a los resultados obtenidos pudo obtenerse el dominio de los participantes 

en inhibición (INH), flexibilidad cognitiva (FLEX), memoria de trabajo (MT) y 

funcionamiento ejecutivo global (FE). En este instrumento, se tuvieron en cuenta los 

aciertos, por lo que cuanto más alta puntuación implica mayor dominio. La fiabilidad 

interna alcanzó un alfa de Cronbach de α = 0.96.  

Test de Análisis de Lectoescritura (TALE) 

El Test de Análisis de Lectoescritura (TALE) de Toro y Cervera (2014), fue 

utilizado para evaluar las habilidades tanto de lectura (LECT) (letras, sílabas, textos y 

comprensión lectora), como de escritura (ESC) (copia, dictado y escritura espontánea) 

teniendo en cuenta el grafismo, la ortografía, la velocidad, la sintaxis y el contenido 

expresivo. Las puntuaciones más altas reflejaron mayores dificultades lectoescritoras. 

La fiabilidad interna alcanzó un alfa de Cronbach de α = 0.87.  
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Procedimiento de Investigación 

Para poder llevar a cabo la presente investigación, en primer lugar, se solicitó 

autorización al Comité de Ética de la Universidad de Valladolid (código PI 22-2794 NO 

HCUV) el 7 de julio de 2022 (acta nº 14 de 2022) (Anexo 1). Una vez que se obtuvo el 

dictamen favorable se procedió a pedir autorización a la Consejería de Educación de la 

Junta de Castilla y León (Anexo 2), cuya resolución también fue favorable.  

Tras ello, se procedió a contactar con todos los centros educativos de la ciudad 

de Ávila, a los que se les visitó para indicarles los objetivos, naturaleza del estudio y 

requisitos de participación. Tras la visita, se volvió a contactar con ellos para confirmar 

su motivación en la participación en el estudio, siendo un solo centro el que se interesó 

y con el que se realizó el estudio. Este centro constaba de una única línea, con 23 

estudiantes matriculados entre primero y segundo de Educación Primaria, los cuales 

formaron la muestra total del estudio. No obstante, éstos fueron asignados al grupo 

control o experimental, siendo éste último el único que recibió la intervención. Aquellos 

centros no interesados, en la mayoría de los casos lo justificaron con la entrada de la 

nueva ley de educación alegando falta de tiempo debido a la gran cantidad de 

documentación nueva y su actualización que debían realizar. Debido al número 

reducido de participantes y con el motivo de ampliar la muestra, se volvió a contactar 

con los centros educativos, pero nuevamente se negaron a participar.  

Seguidamente, se programaron reuniones con el centro interesado, tanto con la 

directora como con las tutoras de los cursos de 1º y 2º de Educación Primaria, para 

llevar a cabo la sesión formativa en la que se indicaron los objetivos, la metodología, la 

duración, la temporalidad, los beneficios esperados y las medidas de protección de datos 

personales (Anexo 3), además de mostrar las diferentes sesiones que formaron parte del 

programa de intervención y proveyéndolas con todo el material que se iba a necesitar 
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para un adecuado desarrollo. Igualmente, se obtuvo el consentimiento informado de los 

padres, madres o tutores legales de los niños participantes, en el que se les informaba 

sobre los objetivos del estudio, las condiciones de participación y cómo se iba a llegar a 

cabo la confidencialidad y el cumplimiento de la normativa vigente sobre protección de 

datos (Anexo 4). 

Antes de iniciar el programa de intervención se llevó a cabo una evaluación a 

todo el alumnado participante. Esta evaluación se hizo de manera individual, a lo largo 

de seis días, que se dividió en tres fases. En la primera, se administraron los 

instrumentos de Test de Copia de una Figura Compleja y Test de Colores y Palabras 

(Stroop). En la segunda, el instrumento Test de Análisis de la Lectoescritura (TALE) 

(escala de lectura) y, en la tercera sesión, el mismo instrumento, empleando la escala de 

escritura. El cuestionario Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva – 2 (Brief-2), 

versión escuela, fue cumplimentado por las tutoras, se empleó un cuestionario por cada 

estudiante. 

Tras el pretest, se procedió a asignar de manera aleatoria a los 21 participantes al 

grupo control o al grupo experimental, mediante un procedimiento de aleatorización 

simple, con el fin de minimizar posibles sesgos de selección y control de variables 

extrañas. Tras ello, se procedió a implementar el programa de intervención a lo largo de 

12 semanas. Una vez concluido se llevó a cabo el postest. Se siguió el mismo orden y 

las mismas condiciones que en el pretest para asegurar consistencia metodológica. En la 

Figura 14 puede observarse de manera visual el proceso seguido. Finalmente, el estudio 

se ajustó a las normas éticas para la investigación con seres humanos del Consejo de 

Organizaciones Internacionales de las Ciencias Médicas (CIOMS) y la Organización 

Mundial de la Salud (OMS).  
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Figura 14 

Procedimiento Seguido en el Estudio 

 

Análisis Estadístico de los Datos 

Debido al tamaño reducido de la muestra y a la no normalidad de la mayor parte 

de las variables, obtenida a través de la prueba de Shapiro-Wilk, (p < .05), se emplearon 

pruebas estadísticas no paramétricas. Los datos fueron analizados mediante el software 

estadístico IBM SPSS Statistics, versión 29 (IMB Corp., 2022), con un nivel de 

significación de α = .05. En la Tabla 32 pueden encontrarse las pruebas implementadas. 

Tabla 32 

Pruebas Estadísticas Empleadas en el Estudio 

Objetivo del análisis Comparación y tipo de muestra 
Prueba estadística 

empleada 

Analizar las asociaciones 

existentes entre las habilidades 

de lectoescritura y de inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria 

de trabajo y control atencional. 

Variables cuantitativas 

(ordinales) 

Coeficiente de 

correlación de 

Spearman. 

Solicitud y obtención 
de autorizaciones 

institucionales

Contacto con los 
centros educativos

Reunión con el 
centro educativo 

participante

Obtención de los 
consentimientos 

informados por parte 
de las familias

Sesión formativa con 
la directora y 

profesoras
Evaluación pretest

Asignación aleatoria 
de los participantes

Implementación de 
la intervención a lo 
largo de 12 semanas

Evaluación postest
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Analizar si las habilidades de 

lectoescritura y de inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria 

de trabajo y control atencional 

difieren antes de la 

implementación del programa de 

intervención. 

Muestras independientes 

(grupo control vs. grupo 

experimental, pretest) 

 

U de Mann-Whitney. 

Examinar si el grupo 

experimental obtiene mejoras 

significativas tanto en inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria 

de trabajo y control atencional 

como en lectoescritura tras la 

implementación del programa de 

intervención 

Muestras relacionadas (grupo 

experimental, pre-postest) 

Rangos con signos de 

Wilcoxon para 

muestras relacionadas 

Analizar el impacto de la 

intervención en inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria 

de trabajo y control atencional 

Muestras independientes (grupo 

control vs. grupo experimental, 

postest) 

U de Mann-Whitney. 

Analizar el impacto de la 

intervención en las habilidades 

de lectoescritura. 

 

Muestras independientes (grupo 

control vs. grupo experimental, 

postest) 

U de Mann-Whitney 

Comparación de correlaciones 

pre-postest 

Coeficientes de 

correlación de 

Spearman 

Además de analizar el valor de la significación estadística mediante los valores 

p, se calcularon los tamaños del efecto, propuestos por Cohen (1988), donde r = .10 es 

un efecto pequeño; r = .30, medio y r = .50, grande. Esto permitió conocer la magnitud 

de las diferencias y cambios observados. En la Figura 15 puede consultarse un resumen 

del proceso seguido a lo largo de la investigación. 

Segmentación de Grupos 

El estudio se llevó a cabo con una muestra intencional de 23 estudiantes de 1º y 

2º de Educación Primaria, con edades comprendidas entre los seis y ocho años. Los 
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criterios de selección e inclusión fueron: a) estar cursando primero o segundo de 

Educación Primaria, b) presentar o no dificultades en lectura y/o escritura, y c) contar 

con la autorización de los padres o tutores legales mediante la firma de consentimiento 

informado. Como criterios de exclusión se tuvieron en cuenta: a) contar con diagnóstico 

de discapacidad intelectual o sensorial y b) ausencia de asistencia al programa de un 

80%.  

La totalidad de participantes se segmentó en grupo experimental (n=12) y grupo 

control (n=11), a través de la asignación aleatoria simple, gracias a números generados 

informáticamente, con el fin de minimizar sesgos de selección y asegurar la validez 

interna del diseño cuasiexperimental que podrían influir en los resultados (McKenzie, 

2019) (Figura 16). Esto reduce la probabilidad de que los efectos observados en la 

intervención sean consecuencia de variables ajenas. Además, se procuró una 

distribución proporcional por curso. No se registraron pérdidas muestrales. Aunque se 

empleó la asignación aleatoria, no fue un estudio experimental puro porque no se 

lograron controlar variables externas como las diferencias en el contexto familiar o el 

nivel lector previo. A pesar de ello, se emplearon procedimientos que permitieron 

minimizar la amenaza a la validez interna gracias a la equivalencia intergrupal en el 

pretest y al control sobre el contexto de la aplicación. 

Previa a la implementación del programa de intervención se analizó, mediante 

pruebas exploratorias, la equivalencia intergrupal de las variables analizadas. 

Prácticamente, no se encontraron diferencias significativas por lo que se pudo llevar a 

cabo comparaciones entre los grupos. El grupo experimental estuvo formado por 12 

estudiantes, seis del primer curso y otros seis del segundo. En cuanto al género, hubo 

siete niños y cinco niñas. A este grupo se le implementó un programa de intervención 
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centrado en el entrenamiento de la inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo 

y control atencional para la mejora de las funciones ejecutivas. 

Figura 15 

Pasos Seguidos a lo Largo del Proceso de Investigación 
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Figura 16 

Asignación Aleatoria de los Participantes 

F
a

se
 p

re
v

ia
Revisión de la literactura

Detectar dificultades en el 
funcionamiento ejecutivo y las 

habilidades lectoescritoras

Identificar las relaciones entre 
ambas

Diseño del programa de intervención en inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y 
control atencional para la mejora de las habilidades de lectoescritura

Selección de los instrumentos de evaluación más 
adecuados.

Contacto con los centros educativos de la ciudad de 
Ávila

Reunión con el centro educativo interesado.

Sesión formativa con las tutoras sobre la 
implementación del programa de intervención

F
a
se

 p
re

te
st Aplicación pretest

Test de Copia de una Figura 
Compleja

STROOP

TALE

BRIEF-2

Asignación aleatoria de los participantes a los 
grupos control o experimental

F
a
se

 d
e 

d
es

a
r
ro

ll
o

Implementación del programa de intervención

F
a

se
 p

o
st

es
t

Aplicación postest

Test de Copia de una Figura 
Compleja

STROOP

TALE

BRIEF-2



257 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Este programa contaba con 22 sesiones, repartidas en 12 semanas, con una 

frecuencia de dos días no consecutivos a la semana. Cada una tenía una duración de 

entre 15 y 20 minutos y estaban formadas por tres o cuatro actividades con una duración 

Curso Grupos
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no superior a los cinco minutos cada una, además de contar con una actividad de 

relajación, para la mejora del estado atencional y evitar la fatiga. El programa fue 

diseñado específicamente para este estudio. 

El grupo control estuvo formado por 11 estudiantes, de los cuales seis 

pertenecían al primer curso, mientras que 5, al segundo. En cuanto al género, había 

nueve niños y dos niñas. Este grupo no recibió ningún entrenamiento en funciones 

ejecutivas, aunque sí fue incluido en el pretest y postest. No obstante, se les ofreció la 

oportunidad de acceder a las actividades incluidas en el programa de intervención una 

vez finalizado el mismo para cumplir con el principio de equidad. 

Para controlar las variables extrañas que pudieran interferir en los efectos del 

programa de intervención, evitar sentimientos de fatiga y cansancio y lograr mantener la 

atención y concentración de los participantes, las sesiones se llevaron a cabo en la 

primera hora de la mañana, se planificaron sesiones cortas y se incluyó una actividad de 

relajación para cada una de ellas. Para asegurar que los participantes se mantuvieran 

motivados e interesados por seguir las sesiones, se idearon de tal forma que garantizara 

el carácter lúdico y la interacción entre ellos. Además, la intervención fue implementada 

por la tutora del segundo curso para evitar sesgos del evaluador.  

Consideraciones Éticas 

Se aseguró el cumplimiento de las normas éticas para la investigación con seres 

humanos del Consejo de Organizaciones Internacionales de las Ciencias Médicas 

(CIOMS) y la Organización Mundial de la Salud (OMS). También se aplicó la Ley 

Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y Garantía de 

los Derechos Digitales (LOPD-GDD). Además, se concretó un periodo limitado para la 

conservación de los datos y, tras él, se procederá a su eliminación de manera segura. 
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  Posteriormente, se solicitó el consentimiento informado (Anexos 4 y 5) de los 

padres del alumnado como de las tutoras de los cursos participantes por escrito, que 

fueron almacenados de forma segura. Además, se aseguró que, tanto el equipo directivo 

como las profesoras implicadas, comprendieran completamente el estudio. Se informó 

que la participación era totalmente libre y voluntaria y que era posible retirarse del 

estudio en el momento que se deseara, sin perjuicio alguno, además de garantizar la 

confidencialidad y el anonimato de los datos en todo momento. Adicionalmente, se les 

proveyó de un correo electrónico y teléfono para contactar directamente con la 

doctoranda en caso de dudas o retirada del estudio y, por consiguiente, su eliminación 

de datos. Todo ello tras recibir la información por escrito acerca de los objetivos, 

procedimientos e implicaciones del estudio. Además, se informó y explicó a los 

participantes lo que se iba a realizar a lo largo de las doce semanas, con un lenguaje 

adaptado a su nivel cognitivo. 

Para cumplir con el principio de no maleficencia, se aseguró que las actividades 

que formaron parte del programa de intervención no produjeran daño físico, 

psicológico, emocional o académico a los participantes del estudio. Para ello, se 

diseñaron en función del nivel evolutivo para no causar estrés, discriminación o que 

afectaran a su bienestar tanto educativo como personal. No obstante, al consistir en una 

intervención que únicamente incluyó actividades cognitivas y habituales en entornos 

escolares, la intervención fue considerada como de mínimo riesgo. Además, se buscó 

que no se produjeran cambios bruscos en las rutinas escolares e interferencias de 

carácter negativo que afectaran al desarrollo curricular y dinámicas que tengan lugar en 

el aula.  

En cuanto a la confidencialidad y el anonimato, los datos fueron codificados y 

guardados en dispositivos protegidos y con acceso restringido, a los que la doctoranda 
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solo tuvo acceso. Los datos únicamente fueron tratados con fines científicos 

preservando lo indicado por la legislación vigente y garantizando la ética e 

investigación con grupos vulnerables como son los menores. 

Por último, a lo largo del estudio se trabajó bajo el principio de interés superior 

del menor, como señala la Convención sobre los Derechos del Niño (Naciones Unidas, 

1989), donde se indica que se debe garantizar el bienestar, protección y derechos de los 

niños que participan. 
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CAPÍTULO 5 

PROGRAMA DE MEJORA DE LA INHIBICIÓN, FLEXIBILIDAD 

COGNITIVA, MEMORIA DE TRABAJO Y CONTROL ATENCIONAL 
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Capítulo 5. Programa de Mejora de la Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria 

de Trabajo y Control Atencional 

El presente programa de intervención tuvo como objetivo potenciar los 

componentes ejecutivos que entran en juego en tareas de lectoescritura (decodificación, 

comprensión y composición) como son la flexibilidad cognitiva, inhibición, memoria de 

trabajo y control atencional para lograr, a su vez, un mayor rendimiento en aquellos 

procesos cognitivos que permiten un mejor rendimiento en tareas de lectoescritura. La 

decodificación no necesita únicamente a las habilidades fonológicas y de conversión 

grafema-fonema, sino también al control atencional para ayudar en la concentración 

sostenida a lo largo de la lectura, y a la inhibición, ya que ayuda en la comprensión o la 

autocorrección en tareas de escritura. No obstante, estos componentes ejecutivos actúan 

como apoyo, es decir, son auxiliares. 

A pesar de que este apoyo no se realiza de manera directa y automática, estudios 

previos han puesto de relieve que tienen lugar parcialmente en el momento en el que 

entra en juego el entrenamiento en funciones ejecutivas dentro de contextos escolares 

(Cartwright et al., 2020; Diamond, 2020). En estudios correlaciones previos, como el de 

Kim (2020), han mostrado asociaciones entre componentes ejecutivos y habilidades 

lectoescritoras. También se encuentran estudios de intervención en los que se han 

evidenciado mejoras en algunas áreas académicas una vez finalizado el entrenamiento 

en funciones ejecutivas (Cartwright et al., 2020; Johann & Karbach, 2020), por lo que 

entrenar éstas puede mejorar las habilidades en los procesos cognitivos que entran en 

juego en tareas lectoescritoras. Para llevar a cabo el diseño del presente programa de 

intervención, se tuvieron en cuenta los principios metodológicos y propuestas de 

intervención ofrecidos por Montoya et al. (2017), García y Portellano (2014) y Moraine 

(2012), además de los hallazgos recientes como los propuestos por Diamond (2020) y 
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Cartwright et al. (2020), ya que argumentan que las funciones ejecutivas son procesos 

cognitivos que facilitan el aprendizaje académico, fundamentalmente aquellos donde 

sean necesarios procesos de planificación, atención e inhibición. Diversos estudios, 

como los llevados a cabo por Diamond (2020) y Traverso et al. (2019), han 

evidenciado, mediante estudios experimentales, formados por actividades lúdicas 

estructuradas, de autorregulación guiada y de tipo cognitivo, que las funciones 

ejecutivas pueden entrenarse y mejorarse significativamente mediante programas 

estructurados y adaptados al contexto escolar. Más concretamente, en estudios como los 

llevado a cabo por Cartwright y Palian (2024), Johann y Karbach (2020) y Diamond 

(2020), se ha encontrado que la memoria de trabajo se encuentra vinculada con la 

retención de la información leída y la planificación de un texto; la inhibición, ayuda en 

la retención de respuestas impulsivas ayudando en la comprensión y errores 

ortográficos; la flexibilidad cognitiva, permite realizar cambios entre estrategias lectoras 

y estilos implementados en la escritura y; el control atencional, ayuda a mantener una 

concentración sostenida, permitiendo a su vez, una mayor calidad en tareas de redacción 

y seguimiento ocular a lo largo de la lectura. A pesar de que estos procesos no son los 

últimos responsables de una adecuada decodificación, ayudan a lograr la automatización 

y fluidez, fundamentalmente cuando es necesario mantener y procesar varias unidades 

lingüísticas a la vez. 

La lectoescritura permite el acceso, evaluación y uso de información, que cambia 

rápidamente, la cual proviene de diversas fuentes. Esto facilita la participación activa en 

la vida social y aumenta la calidad de vida (Pekkolay, 2022). Los componentes de estas 

habilidades lectoescritoras incluyen la decodificación, comprensión lectora, ortografía, 

vocabulario, conciencia fonológica y la estructura narrativa. Todos ellos, 

interrelacionados en el desarrollo del lenguaje escrito al compartir procesos lingüísticos 
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y cognitivos como la conciencia fonológica, memoria de trabajo verbal y conocimiento 

del vocabulario (Kim, 2020). Además, son esenciales para el desarrollo cognitivo 

general, el vocabulario y las habilidades de comunicación (Kaushanskaya et al., 2017). 

El programa de intervención que aquí se presenta engloba las funciones 

ejecutivas de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional, 

dado que en algunos estudios previos se ha encontrado que el control atencional se 

encuentra relacionado significativamente con las habilidades de lectura, ya que favorece 

la inhibición de distracciones y la concentración en la información relevante (Rezaei & 

Mousanezhad, 2020). En cambio, se han encontrado evidencias mixtas sobre la 

memoria de trabajo, ya que algunos estudios correlacionales con muestras escolares no 

han encontrado efectos directos significativos en el rendimiento lector (Rezaei & 

Mousanezhad, 2020). En cambio sí se han observado mejoras tras la implementación de 

intervenciones cuyo objetivo era la mejora de este componente (Johann & Karbach, 

2020). Estos autores también observaron que entrenar el control inhibitorio y la 

flexibilidad cognitiva favorece la transferencia parcial a la selección de palabras y la 

organización textual. Por este motivo, el presente programa opta por la incorporación de 

estos cuatro componentes como procesos cognitivos elementales que, si son entrenados, 

pueden ayudar en el desarrollo de habilidades lectoescritoras de manera indirecta.  

El diseño del programa fue elaborado ad hoc como parte de un estudio piloto de 

intervención cuyo objetivo es potenciar estos componentes para mejorar el aprendizaje 

de la lectoescritura en niños de 1º y 2º de Educación Primaria. Se ha seleccionado estos 

cursos debido a que es una etapa en la que está en pleno desarrollo las funciones 

ejecutivas. Como señalan Best y Miller (2010), en esta etapa se encuentra madurando la 

corteza prefrontal y está en pleno proceso la autorregulación, control inhibitorio y 

memoria de trabajo. Por lo tanto, se entiende que es una etapa adecuada para entrenar 
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las funciones ejecutivas y lograr un aumento de las funciones cognitivas que, a su vez, 

puede lograr una mejora en el rendimiento escolar. 

Su diseño se fundamenta en el modelo de Miyake et al. (2000) que identifica 

como funciones centrales la inhibición, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva, y 

en el desarrollo posterior de Diamond (2013, 2020), quien enfatiza la importancia de las 

funciones ejecutivas como procesos cognitivos complejos directamente relacionados 

con el aprendizaje. No obstante, este programa también incluye el componente de 

control atencional, el cual, aunque no se contempla como una función ejecutiva central 

en el modelo original propuesto por Miyake et al. (2000), ha sido contemplado en 

estudios recientes como una habilidad cognitiva transversal clave. Entre estos estudios 

se encuentran los de Burgoyne y Engle (2020), Panichello y Buschman (2021), Von 

Bastian et al. (2020) y Diamond (2020). En ellos se afirma que el control atencional 

entra en juego a la hora de regular los procesos cognitivos y mantener el foco 

atencional. A esto, añaden que son aspectos fundamentales a la hora de completar tareas 

complejas como son la lectoescritura, concretamente en lectura comprensiva y escritura 

de textos estructurados. Por este motivo, se decidió incluir este componente en el 

programa de intervención entendiéndola como una habilidad transversal que permite 

mejorar el resto de las habilidades ejecutivas. 

Para el diseño del programa se llevó a cabo una revisión de la literatura científica 

reciente en la que se trataban temas relacionados con las funciones ejecutivas y las 

habilidades de lectoescritura, y en las que se describían resultados tras la 

implementación de programas de este tipo en contextos escolares. A partir de esta 

revisión, se seleccionaron los componentes que más relación tenían con la lectoescritura 

y se procedió a diseñar las actividades, adaptadas al nivel evolutivo de los participantes. 

A pesar de que el programa no fue sometido a una validación externa por jueces 



266 

 

 
 

externos ni a un pilotaje preliminar, su implementación, como parte del presente estudio 

piloto, permitió evaluar su aplicabilidad y posible impacto en el rendimiento 

lectoescritor. Además, esta etapa exploratoria puede servir como base para 

investigaciones futuras. 

Las funciones ejecutivas son habilidades de orden superior que controlan, dirigen 

y regulan el funcionamiento cognitivo. Esto tiene lugar gracias al control de estímulos 

externos y a su asociación con conocimientos y experiencias previas, lo que permite una 

óptima adaptación al entorno (Ambiado-Lillo et al., 2020), además de un adecuado 

bienestar, tanto físico como mental, contribuyendo de forma positiva al desarrollo 

cognitivo, social y psicológico (Diamond, 2013, 2020). 

Diamond (2013, 2020) establece una estructura de tres componentes para las 

funciones ejecutivas: la inhibición motora y cognitiva, la memoria de trabajo y la 

flexibilidad cognitiva. Estos procesos interactúan entre sí y son esenciales en la 

autorregulación del comportamiento y el pensamiento dirigido a metas. No obstante, en 

este programa de intervención se han seleccionado la inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional por ser las más representativas en las 

habilidades lectoescritoras, como se ha observado en estudios previos llevados a cabo 

por Johann et al. (2020), Rezaei y Mousanezhad (2020) y Ruffini et al. (2024). 

La inhibición es la encargada de filtrar estímulos irrelevantes y controlar 

respuestas automáticas inadecuadas. Por este motivo, resulta de interés en tareas de 

lectura, ya que permite inhibir la tendencia de generalizar excesivamente las relaciones 

comunes entre letras y sonidos y la decodificación de palabras, además de permitir la 

resistencia a las distracciones, lo que a su vez ayuda en la comprensión lectora al 

ignorar los detalles irrelevantes (Cain, 2006; Chabibah & Nurbaya, 2023; Daucourt 
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et al., 2018; Haft et al., 2019; Qiu et al., 2023). También desempeña un rol importante 

en tareas de escritura, ya que la inhibición puede ayudar a lograr mayores niveles de 

fluidez discursiva, al reducir el número de interrupciones provocados por errores 

impulsivos, y a mantener la concentración en la finalidad del texto y el contenido 

relevante (Ruffini et al., 2024), fundamentalmente en momentos en los que es necesario 

planificar y revisar un texto (Cordeiro et al., 2020). En cambio, elementos de éste como 

es la coherencia, la cohesión y la calidad sintáctica, también dependen de la 

planificación y memoria de trabajo (Moreno et al., 2022). 

La flexibilidad cognitiva es la encargada de adaptar el pensamiento y el 

comportamiento ante demandas cambiantes (Portellano, 2018). Por este motivo, es 

esencial en tareas de lectoescritura, al permitir alternar entre diferentes representaciones 

fonológicas y ortográficas de una misma palabra (Blair & Raver, 2015). 

La memoria de trabajo permite el mantenimiento y la manipulación de 

información a lo largo del tiempo en el que se está ejecutando una tarea (Curtis & 

Sprague, 2021; Ghazizadeh & Ching, 2021; Jaffe & Constantinidis, 2021). Esta función 

ejecutiva es dinámica y juega un papel importante en tareas de lectoescritura puesto que 

permite mantener e integrar diferentes unidades de texto y conocimientos previos 

relevantes. En tareas de lectura, permite la comprensión de textos largos, dado que se 

encarga de vincular la información obtenida de las diferentes oraciones leídas, mientras 

que en tareas de escritura, permite la estructura de ideas y la planificación de la 

secuencia textual de manera coherente (De Bruïne et al., 2021). Además, se ha 

demostrado que la memoria de trabajo verbal media la relación existente entre el 

dominio del vocabulario y la comprensión lectora, desempeñando un papel de puente 

cognitivo, permitiendo la integración del significado de las palabras durante la lectura 

(Artuso & Palladino, 2022) 
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El control atencional es el proceso encargado de dirigir, mantener y cambiar el 

foco atencional voluntariamente (Olatunji et al., 2021). También permite seleccionar 

información relevante frente a la existencia de múltiples estímulos (Mazidi et al., 2021) 

y regular el procesamiento de la información durante el comportamiento dirigido a 

objetivos, convirtiéndola en un componente esencial para la autorregulación cognitiva 

(Von Bastian et al., 2020). Para tareas de lectura y escritura es esencial, ya que permite 

perseguir objetivos a pesar de las distracciones y tentaciones (Burgoyne & Engle, 

2020), además de controlar el procesamiento sensorial y mejorar las representaciones de 

los estímulos relevantes en el cerebro para la realización de una tarea (Panichello & 

Buschman, 2021). También permite un ajuste flexible del comportamiento en función 

de las demandas situacionales y los cambios en el entorno (Li et al., 2021). Por este 

motivo, las personas con un control atencional alterado, muestran dificultades en la 

lectura de pseudopalabras y palabras irregulares, al no poder emplear correctamente 

estrategias fonológicas o visuales (Zoubrinetzky et al., 2019). Igualmente, presentan 

problemas en el seguimiento visual de los grafemas y a la hora de mantener la línea de 

lectura originado por déficits en la atención sostenida y en el control oculomotor (Meiri 

et al., 2019). 

Como se ha observado, cada componente ejecutivo tiene acarreadas diferentes 

funciones, aunque en numerosos estudios se ha observado que éstos están 

interconectados y trabajan a través de interacciones dinámicas a lo largo de la 

realización de tareas cognitivas complejas como es la lectoescritura (Diamond, 2013; 

Miyake et al., 2000).  

A pesar de que el control atencional no se entiende como una función ejecutiva 

central, según Miyake et al. (2000), se ha incluido en el programa de intervención 

debido a que en investigaciones recientes se ha demostrado que forma parte de un 
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proceso transversal en la autorregulación cognitiva (Diamond, 2020; Panichello & 

Buschman, 2021; Von Bastian et al., 2020). Por ello, y como modulador para la 

inhibición, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo, es fundamental en tareas de 

carácter complejo como ocurre en la lectoescritura.  

Se ha demostrado en intervenciones previas que el entrenamiento en funciones 

ejecutivas en edad escolar permite mejoras parciales en el vocabulario receptivo y en las 

habilidades sintácticas, mediando la relación entre atención sostenida y comprensión 

lectora (Goodrich et al., 2021), así como en procesos de lectura, como la decodificación 

y la comprensión lectora (Cartwright et al., 2020), y las habilidades de lectoescritura, en 

general. Estas mejoras permiten la mejora global en el rendimiento lectoescritor. Por 

ejemplo, programas como Tools of the Mind, Reflecto o PEFEN arrojaron resultados 

positivos en rendimiento ejecutivo y habilidades académicas en niños de infantil y 

primaria, concretamente en lectoescritura y matemáticas, mediante estrategias 

autorregulatorias, aunque los resultados indican que estas mejoras no tuvieron lugar de 

manera automática (Bodrova & Leong, 2001; Diamond & Lee, 2011; Gagné & 

Longpré, 2004; García-Bermúdez et al., 2019). 

Como se ha observado, las funciones ejecutivas se encuentran relacionadas con 

el desarrollo de las habilidades de lectoescritura, aunque los estudios han demostrado 

que los efectos de las intervenciones en ellas tienen lugar de manera parcial. Por este 

motivo, el programa de intervención diseñado busca la potenciación de estos 

componentes ejecutivos, en línea con lo propuesto por Diamond (2020), Duke y 

Cartwright (2021) y Goodrich et al. (2021). Parte de una base neuropsicológica que 

busca atender las necesidades reales que pueden presentarse en un aula de Educación 

Primaria. Además, gracias a las actividades con temporalización breve, estructuradas, 

lúdicas y transversales, es viable para que pueda implementarlo el profesorado. Debido 
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a las actividades de relajación y gamificación puede incluirse como parte del empleo de 

metodologías activas, cuyo objetivo puede encontrarse en los currículos educativos de 

gran parte de los centros educativos. Además, busca las competencias de “Aprender a 

aprender” y la “Competencia lingüística”, reflejadas en la actual ley educativa 

(LOMLOE, 2020), gracias a las mejoras de autorregulación y lectoescritura. Por ello, 

este programa sugiere que el hecho de incluir entrenamiento en funciones ejecutivas 

desde el comienzo de la etapa de Educación Primaria, como parte del currículo 

ordinario y de manera transversal, y no como una intervención aislada, ayuda a lograr 

aprendizajes más autorregulados que pueden mantenerse en el tiempo. Además, 

demuestra que es posible incluir actividades de estimulación cognitiva como parte de la 

rutina de aula, ya que no es necesario invertir en grandes recursos tecnológicos ni 

interrumpir la jornada escolar en exceso.  

Presentación del Programa de Mejora de la Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, 

Memoria de Trabajo y Control Atencional 

Diseño 

El programa de mejora de la inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional está diseñado como una intervención de carácter transversal 

para ser implementado por el docente, tras ser formado y recibir las guías y material 

necesario, lo que busca garantizar su sostenibilidad en el tiempo y replicabilidad dentro 

del horario escolar. Su diseño se incluye dentro del modelo de Respuesta a la 

Intervención (RTI), nivel 1 (universal) (Fuchs & Vaughn, 2012), al ir dirigido a todo el 

alumnado de primero y segundo de Educación Primaria, independientemente de si 

presentan o no dificultades lectoescritoras, con el objetivo de prevenir alteraciones en 

los componentes ejecutivos vinculados a las habilidades de lectoescritura. No obstante, 

las actividades también se caracterizan por la posibilidad de adaptación para poder 
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atender a la diversidad del alumnado (necesidades educativas especiales 

(ACNEE)/necesidades específicas de apoyo educativo (ACNEAE)), ajustando tiempos, 

cantidad de estímulos presentados o nivel de complejidad.  

También se incluye dentro del modelo de Sistemas de Apoyo Multinivel 

(MTSS), de manera más amplia. A pesar de que el programa no cuenta con actividades 

de carácter emocional y social, el hecho de incorporar actividades de relajación implica 

el entrenamiento de la autorregulación emocional, que de manera indirecta puede influir 

en una mayor autorregulación en el ámbito social, ya que mejora el control atencional y 

la estabilidad afectiva en trabajos grupales, además del acondicionamiento del clima 

emocional, la incorporación de actividades en grupo y el entrenamiento en habilidades 

sociales, lo que, según Blair y Raver (2015), permite un adecuado desarrollo ejecutivo. 

Está compuesto por actividades individuales como en gran grupo, para el 

fomento de habilidades de autorregulación intrapersonal, además de para lograr 

mayores habilidades de interacción social a través de la flexibilidad cognitiva. No 

obstante, en todas las actividades, los participantes deben desempeñar un rol activo y 

debe tener lugar un entrenamiento transversal en los componentes de inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. 

Todas las sesiones fueron iniciadas con ejercicios breves de relajación para 

favorecer el control atencional, puesto que Tang et al. (2012) afirman que prácticas 

como la respiración consciente o el escaneo corporal activan redes cerebrales fronto-

parietales implicadas en el control atencional, reduciendo así la reactividad emocional y 

aumentando el foco atencional. Las técnicas de relajación irán alternándose para 

mantener la motivación y reducir la fatiga cognitiva de los estudiantes. Se emplearon los 

diferentes tipos de estrategias de relajación basadas en Portellano (2016), entre las 
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cuales se encuentran la respiración profunda y la relajación progresiva segmentaria, 

consistente en contraer y distender por turnos diferentes grupos musculares. La primera, 

activa el sistema nervioso parasimpático, una de las ramas ubicadas en el sistema 

nervioso autónomo (Zaccaro et al., 2018), aspecto que se ha observado como 

relacionado con la regulación emocional y asociado a mejoras de habilidades en control 

inhibitorio, ya que permite reducir actos impulsivos y, por lo tanto, la puesta en práctica 

de respuestas más premeditadas (Laborde et al., 2019). La segunda, ayuda a mantener 

una atención sostenida en el tiempo, ya que debe activarse la concentración en 

diferentes partes del cuerpo durante un corto periodo de tiempo (Casman & Nurhaeni, 

2018). Gracias a estos dos tipos de estrategias se logra una adecuada base 

neurofisiológica para llevar a cabo un buen desarrollo ejecutivo (Tang et al., 2015). Las 

presentes estrategias fueron seleccionadas debido a su viabilidad en contextos escolares 

y a su breve aplicación en el tiempo. Gracias a ellas, se contribuye a que los inicios de 

las sesiones cuenten con un clima emocional más seguro, lo que repercute en una 

capacidad atencional óptima a lo largo de la sesión. 

Se eligió el primer y segundo curso de Educación Primaria, ya que son 

estudiantes entre seis y ocho años, momento clave en el desarrollo neuropsicológico 

debido a que en este momento tiene lugar la consolidación de las funciones ejecutivas 

básicas, como son la memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva, todas ellas 

relacionadas con la maduración de la corteza prefrontal dorsolateral (Best & Miller, 

2010). También se encuentra en pleno desarrollo los procesos lectoescritores, haciendo 

que esta etapa sea crucial para potenciar ambos procesos, ejecutivos y lectoescritores. 

Además, este rango de edad es el más adecuado para iniciar la intervención al existir 

una alta plasticidad, aunque a diferentes niveles en los componentes ejecutivos, 
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fundamentalmente en inhibición y flexibilidad cognitiva y, por lo tanto, con mayores 

oportunidades de ser entrenadas (Yaffe et al., 2025). 

Metodología 

El programa se enmarca bajo un enfoque cuantitativo y aplicado, que cuenta con 

un grupo control y un grupo experimental, además de medidas pretest y postest. Su 

diseño es cuasiexperimental, cuyo fin es analizar los efectos que arroja el entrenamiento 

de los componentes ejecutivos de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo 

y control atencional en el desarrollo lectoescritor en estudiantes de primero y segundo 

de Educación Primaria. 

El programa sigue una metodología en la que prima la validez ecológica, no solo 

al ser autorizado por el centro escolar y al adaptar las actividades a las características de 

los participantes en cuanto a desarrollo ejecutivo, intereses y motivación, sino que 

también se desarrolló en un aula del centro por una profesora conocida por todos, 

asegurando el contexto natural donde tienen lugar los aprendizajes diarios. Para ello, se 

emplearon materiales que aseguraran la activa participación e implicación, aspecto 

fundamental cuando se busca la consolidación de los aprendizajes. Esta metodología 

parte de la perspectiva neuroeducativa que confirma que la interacción funcional entre 

la corteza prefrontal, encargada del control ejecutivo, y el sistema límbico, involucrada 

tanto en la motivación como en el procesamiento emocional, es necesaria para que 

tengan lugar aprendizajes significativos y se mantengan en el tiempo (Rojas-Barahona 

et al., 2017), Gracias a ello, se fomenta el compromiso y la consolidación del 

aprendizaje.  

Así mismo, se rige por una práctica espaciada, al llevar a cabo la implementación 

del programa dos días a la semana, en días no consecutivos, en la primera hora de la 
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jornada escolar, a lo largo de 12 semanas. Se ha observado que este diseño espaciado se 

asocia con una mayor consolidación de aprendizajes y mantenimiento a lo largo del 

tiempo (Smolen et al., 2016). Gracias a ello, y de manera indirecta, se logra una mayor 

autoconfianza y estabilidad emocional en la realización de tareas escolares (Diamond & 

Ling, 2019).  

A lo largo de estas 12 semanas tienen lugar 22 sesiones, con una duración entre 

los 15 y 20 minutos, las cuales, están formadas por entre tres y seis actividades breves, 

que no superan los cinco minutos por actividad. Se ha elegido esta duración teniendo en 

cuenta las recomendaciones actuales donde se enfatiza la importancia de evitar 

sobrecarga de la memoria de trabajo en los niños y para respetar las ventanas 

atencionales de los niños entre los seis y ocho  años y, de esta manera, lograr un 

procesamiento eficaz y sostenido (Holmes et al., 2022). Las sesiones cuentan, en su 

mayoría, con actividades progresivas en dificultad, no obstante, puede alterarse el orden 

de presentación en el momento en que se detecten necesidades en el grupo de 

estudiantes. Se llevó a cabo un ensayo previo en cada actividad para asegurarse de que 

los participantes del programa comprendieran las tareas a realizar. Además, con ello, se 

pudo conocer si el nivel de dificultad de cada actividad es el adecuado o, por el 

contrario, es necesario adaptarlo.  

Por otro lado, se ofrece retroalimentación inmediata verbal en cada actividad, 

aunque también se priorizó la retroalimentación positiva sobre los aciertos. No obstante, 

frente a los errores se ofreció la posibilidad de reflexionar sobre ellos de manera guiada 

a través de preguntas con la intención de ayudar a identificar, de manera autónoma, la 

solución correcta. De esta manera, se logra favorecer los procesos metacognitivos. Esto 

se llevó a cabo para incrementar la motivación intrínseca de los participantes y fomentar 

una percepción positiva del aprendizaje. Esto se alinea con estudios previos en los que 
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se sugiere que la motivación  y el refuerzo centrado en los logros actúa como refuerzo 

positivo en el rendimiento académico y aumenta la perseverancia y el interés vinculados 

al aprendizaje que es reforzado (De Haas et al., 2020). Esta idea es respaldada por la 

Teoría de la Autodeterminación de Deci & Ryan (2000) donde se enfatiza la 

esencialidad de la competencia y del auto refuerzo para lograr comprometerse con 

tareas que son complejas.  

Se empleó la técnica de prácticas distribuidas y de entrenamiento repetido, ya 

que es la que permite la consolidación de nuevos aprendizajes y el desarrollo del 

funcionamiento ejecutivo y de lectoescritura. Esto queda respaldado en estudios previos 

sobre neuroplasticidad en los que se afirma que la repetición, que tiene lugar de manera 

espaciada y controlada, permite el mantenimiento de conexiones sinápticas y el paso de 

los conocimientos adquiridos a la memoria a largo plazo (Kandel et al., 2021; Titz & 

Karbach, 2014).  

El entrenamiento se llevó a cabo de manera implícita, es decir, en el momento de 

presentar la actividad no se especifica qué componentes ejecutivos se van a trabajar, 

aunque su diseño busque la activación de estos a través de la práctica repetida a través 

de tareas lúdicas. En adición, a lo largo de la implementación del programa, se tuvieron 

en cuenta otros aspectos de carácter técnicos y pedagógicos que buscaban la 

accesibilidad. En primer lugar, para la presentación de los estímulos visuales, se empleó 

el software PowerPoint de Microsoft Office, para ayudar en la presentación visual de los 

contenidos y para que quedara de manera clara y ordenada. En segundo lugar, la 

secuenciación de actividades tuvo lugar de manera progresiva en cuanto a su dificultad, 

comenzando en un nivel básico y avanzando gradualmente, bajo el andamiaje 

instruccional formulado por Wood et al. (1976). Estos autores abogan por adaptar las 

tareas cognitivas al nivel de los destinatarios para que, de esta manera, puedan 
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evolucionar partiendo del apoyo ofrecido hasta que logren una adecuada 

autorregulación en la ejecución de las tareas. Además, definieron esta estrategia como la 

disposición de apoyos temporales en función del nivel inicial presentado, los cuales 

deben retirarse gradualmente según vayan adquiriéndose las habilidades y ganando 

autonomía y autorregulación en la ejecución de la tarea.  

Las sesiones se llevaron a cabo en un aula del centro escolar habilitada para ello 

en la que se encontraban todos los materiales didácticos y recursos digitales para poder 

llevar a cabo cada una de las actividades. Se eligió un aula diferente, separada del resto 

de clases, para evitar la pérdida de atención y la posibilidad de reducir posibles 

distracciones y ruido ambiental, garantizando, de esta manera, una mayor concentración 

y regulación atencional.  

La metodología empleada en las sesiones es la gamificación, en la que se 

incluyen elementos del juego, fomentando el compromiso y la motivación (Hamari 

et al., 2014). Cada actividad empieza con instrucciones claras y modelado por parte de 

la profesora para garantizar que los participantes han comprendido la tarea que deben 

realizar. También se empleará el reforzamiento positivo y la retroalimentación 

inmediata, al haberse demostrado ser eficaz para fomentar la motivación y el 

aprendizaje autorregulado (Zosh et al., 2017). Las actividades irán aumentando de 

dificultad gradualmente, ajustándose al principio de andamiaje, garantizando un ajuste 

adecuado entre el reto que plantea la actividad y el éxito de conseguirla. 

El programa de intervención fue implementado en el grupo experimental, 

esperando que obtuviera mejoras significativas en los componentes ejecutivos incluidos 

en él, gracias a lo cual, se observarán mejoras y un aumento de rendimiento en las 

habilidades de lectoescritura, al ser comparado con el grupo control. 
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Objetivos 

El objetivo general que se pretende alcanzar con la implementación del presente 

programa de intervención es desarrollar los componentes ejecutivos de inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional en el alumnado de 1º y 

2º de Educación Primaria a través de una metodología sistemática y lúdica, con el fin de 

observar si mejorando estos componentes se producen efectos indirectos sobre las 

habilidades de lectoescritura. 

Para lograr este objetivo general, se formulan los siguientes objetivos 

específicos: 

1. Desarrollar el control inhibitorio, reduciendo respuestas impulsivas e 

irrelevantes y facilitando la autorregulación frente a distractores a lo largo 

de la realización de una tarea cognitiva. 

2. Mejorar la flexibilidad cognitiva para facilitar la alternancia de reglas, 

adaptación de estrategias y reorganización de la información ante cambios 

en las demandas de las tareas cognitivas a realizar.  

3. Fortalecer la memoria de trabajo para mejorar la capacidad de retención y 

manipulación de información durante una tarea, con la meta de responder 

eficazmente a las demandas cognitivas.  

4. Potenciar el control atencional, mejorando la concentración sostenida y 

reduciendo la interferencia de los estímulos distractores tanto internos como 

externos. 

Estos objetivos se encuentran directamente vinculados con las actividades del 

programa de intervención, que se presentan en el siguiente subapartado, y con las 

dimensiones evaluadas mediante los instrumentos de evaluación descritos en el capítulo 
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anterior. De esta manera, se busca garantizar la coherencia entre la formulación, 

aplicación y evaluación. 

Descripción de las Actividades 

El programa, basado en un enfoque explícito de estimulación de las funciones 

ejecutivas, se basa en la evidencia empírica que indica que el entrenamiento tanto 

sistemático como deliberado permite de manera eficaz fortalecer los aprendizajes desde 

edades tempranas (Diamond & Ling, 2019). Las actividades que se presentan a 

continuación, y que forman parte del programa de intervención, se diseñaron a partir de 

los objetivos específicos, definidos en el subapartado anterior, destinados a la mejora de 

las funciones ejecutivas, para garantizar coherencia metodológica entre los objetivos y 

su aplicación. Cada actividad cuenta con un diseño caracterizado por la estimulación de 

diferentes componentes ejecutivos como la inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria 

de trabajo y control atencional, en función de los objetivos propios del programa, según 

lo evidenciado en la literatura científica en neuropsicología infantil. 

Todas las sesiones se iniciaron con una actividad de relajación basada en 

ejercicios respiratorios o relajación progresiva. Estas actividades, basadas en Portellano 

(2018), fueron implementadas de forma alternativa para lograr una adecuada atención y 

estado emocional en la realización de las tareas cognitivas, como se ha demostrado en 

estudios previos, donde se indica que las técnicas de relajación ayudan a activar las 

redes ejecutivas (Diamond & Ling, 2019). La técnica de respiración profunda se llevó a 

cabo en las sesiones impares, mientras que la de relajación segmentaria muscular, en las 

pares. En la Tabla 33 puede observarse la descripción de cada una de ellas, las cuales 

buscan preparar al alumnado para abordar las tareas cognitivas que forman parte de la 

intervención.  
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Tabla 33 

Actividades de Relajación Empleadas de Manera Alternativa al Inicio de cada Sesión 

Tipo Título Objetivo Descripción Tiempo 

1 
Nos 

relajamos 

Relajar el 

cuerpo 

Coger aire por la nariz de manera lenta y 

profunda, retenerlo cinco segundos y 

expulsarlo por la boca lentamente. Realizar 

cinco repeticiones. 

3 min. 

2 

Nos 

relajamos 

poco a poco 

Relajar el 

cuerpo de 

manera 

segmentaria 

Empezamos haciendo estiramientos de los 

músculos faciales, brazos y piernas con los 

ojos cerrados. Abrir la boca todo lo que se 

pueda durante cinco segundos. 

Posteriormente, se va cerrando la boca poco 

a poco hasta que los labios se junten. Inflar 

los carrillos con aire a lo largo de cinco 

segundos. Posteriormente, se va soltando el 

aire poco a poco hasta que no quede aire. 

Estirar un brazo hacia el frente con el puño 

cerrado y con el máximo de fuerza posible 

durante cinco segundos. Tras ello, se 

empieza a relajar el brazo hasta volver a la 

posición inicial. Primero con un brazo y 

después con el otro. Estirar una pierna 

apoyando el talón en el suelo y con la punta 

del pie extendida hacia el frente, permanecer 

en esta postura durante cinco segundos. 

Posteriormente, se relaja la pierna. Primero 

con una pierna y después con la otra. 

5 min. 

En la Tabla 34 se describen las actividades que se llevaron a cabo en cada sesión 

tras la actividad de relajación. 

Implementación del programa de intervención basado en la mejora de inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional para la 

potenciación de las habilidades lectoescritoras 

Temporalización 

Estudios previos han demostrado que para que un entrenamiento en funciones 

ejecutivas sea eficaz, en niños de seis y siete años, debe tener una duración de entre seis 

y diez semanas. Por ejemplo, Schmidt et al. (2020) observaron que una duración de seis 
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semanas era suficiente para observan mejoras en el rendimiento académico general en 

estudiantes de primer ciclo de Educación Primaria. Rudd et al. (2021) observaron que su 

entrenamiento de ocho semanas provocó mejoras en el control inhibitorio y en la 

memoria de trabajo en niños de primero y segundo de Educación Primaria. En la misma 

línea, Bugos et al. (2019) observaron que el entrenamiento de diez semanas mejora el 

funcionamiento ejecutivo. Flook et al. (2010) observaron que el entrenamiento durante 

ocho semanas, dos veces por semana, durante 30 minutos mejoran las funciones 

ejecutivas.  

Por otro lado, Cain (2016) implementaron un programa de intervención de 25 

sesiones y observaron una mejora de las funciones ejecutivas que se extendió hasta seis 

meses después de su finalización. Esta duración extendida se justifica por el carácter 

progresivo y complejo de las funciones ejecutivas, que necesitan de un entrenamiento 

continuado para lograr la consolidación de cambios y que éstos se mantengan a largo 

plazo (Diamond & Ling, 2019). Además, para transferir estas mejoras en las habilidades 

de lectoescritura se precisa tiempo, ya que estas habilidades están interrelacionadas y 

son bidireccionales, las cuales se van complementando a lo largo del tiempo (Meixner 

et al., 2019; Traverso et al., 2019; Wolf & McCoy, 2019). 

En este contexto, en estudios previos se ha demostrado que distribuir las 

sesiones a lo largo del tiempo, en lugar de concentrarlas en un periodo breve, permite 

mejorar el aprendizaje y la retención. Sobre ello, Latimier et al. (2021) observaron que 

este tipo de diseño permite aumentar el rendimiento y mejorar las habilidades cognitivas 

complejas en etapas escolares. 

A pesar de que algunos estudios han demostrado la eficacia con 25 sesiones 

(Cain, 2016), se optó por diseñar el programa con 22 sesiones implementadas durante 

dos días a la semana a lo largo de 12 semanas. Con esta temporalización se busca la 
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existencia de un equilibrio adecuado entre intensidad y fatiga, logrando una asimilación 

progresiva de los componentes ejecutivos incluidos en este programa. Este beneficio en 

el equilibrio entre intensidad y fatiga ha sido respaldado por estudios como el de 

Tenison y Anderson (2017), Cecilio-Fernandes et al. (2018), Latimier et al. (2021) y 

Kerfoot et al. (2010) que indican que espaciar las sesiones produce mayor retención en 

el aprendizaje. Además, se optó por este número de sesiones para poder adaptarse al 

calendario escolar sin interferir en la eficacia (periodos de exámenes, festivos y 

vacaciones). De hecho, se logró incluir sin alterar el desarrollo curricular, ya que formó 

parte de la entrada a la jornada escolar. 
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Tabla 34 

Sesiones y Actividades del Programa de Ontervención 

Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

1 ¿Dónde estás, 

número 5? 

Permanecer atento de manera selectiva 

y sostenida con el fin de identificar 

correctamente los números 5 en la 

matriz presentada. 

Retener en la memoria la cantidad y el 

espacio que ocupan los números cinco 

mientras se está realizando la tarea. 

Controlar los impulsos y evitar rodear 

otros números incorrectos, ya sea por 

similitud visual o por distracción. 

 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

 

En una matriz de números del 1 al 9 

dispuestos de manera aleatoria, rodear todos 

los números 5, a la vez que se recuerda los 

que ya han sido identificados y en qué lugar 

estaban ubicados para no volver a 

repetirlos. Una vez finalizada la actividad, 

deben indicar oralmente cuántos números 

han sido rodeados y en qué posición 

estaban sin mirar la matriz. 

3 min Individual 

Gallina y loro Mantener la concentración a lo largo 

de la tarea con el fin de identificar 

correctamente las diferentes 

combinaciones. 

Inhibir las respuestas automáticas ante 

secuencias donde no se debe actuar. 

Mantener en la memoria las diferentes 

reglas en función de la combinación 

de imágenes presentadas para poder 

aplicarlas. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Mediante una presentación en PPT, se 

muestran dibujos de una gallina o un loro 

de manera secuencial y aleatoria, cada dos 

segundos. Cada vez que aparezca un loro 

después de una gallina hay que dar una 

palmada, mientras que si aparecen dos loros 

seguidos no se deberá realizar ningún 

movimiento y guardar silencio. Si aparecen 

dos gallinas seguidas, tendrán que saltar. 

Antes de comenzar con la actividad se 

4 min. Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

explican las normas y se dejan visuales en 

la pizarra, junto a una ronda de práctica. 

El número 

perdido 

Mantener en la memoria la regla de 

sustitución para aplicarla 

correctamente a lo largo de la tarea. 

Inhibir el impulso de repetir el número 

7. 

Permanecer concentrado en la 

secuencia de números escuchados para 

detectar el momento en el que se 

escucha el número 7. 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Control 

atencional 

Decir en voz alta una serie de números del 

1 al 9. Los estudiantes, deberán repetir los 

números escuchados, a excepción del 

número 7, que deberán sustituirlo por el 5.  

4 min. Gran grupo 

Creando 

caminos 

Permanecer concentrado para 

identificar los números del 1 al 30 de 

manera ascendente y evitar cometer 

errores en la formulación de la 

secuencia. 

Retener en la memoria los números 

que yan han sido seleccionados para 

continuar con el trazado. 

Continuar el trazado sin volver atrás ni 

saltar ningún número. 

Terminar el trazado en el menor 

tiempo posible garantizando una 

adecuada precisión y autorregulación. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

 

Se presenta una matriz con números del 1 al 

30 de manera desordenada. Trazar un único 

camino o sendero empezando por el número 

1 y terminando en el número 30, sin saltarse 

ninguno. Debe mantenerse la atención para 

no perder la secuencia ni volver atrás. Se 

cronometra el tiempo que se tarda en trazar 

el camino. 

3 min. individual 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

2 Nombro todos 

los objetos 

que veo 

Retener en la memoria los objetos que 

se nombren evitando repeticiones. 

Cambiar de estrategia en función de la 

categoría exigida. 

Controlar el impulso de emitir 

respuestas que no guarden relación 

con las categorías requeridas o 

irrelevantes y fuera de ellas. 

Permanecer concentrado a lo largo de 

la tarea y evitar que las distracciones 

interrumpan la actividad garantizando 

la nominación de manera continua. 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

Control 

atencional 

A lo largo de 2 minutos, los estudiantes 

observan una presentación en PPT con 

diferentes objetos. Posteriormente, se 

quitará de la vista esta presentación y 

deberán decir en voz alta el mayor número 

posible de objetos correspondientes a la 

categoría de juguetes vistos sin repetir 

ninguno. A continuación, y en mitad de la 

actividad, se les pedirá un cambio de 

categoría para que nombren los 

correspondientes a la categoría de animales, 

siendo necesario un ajuste de respuesta a la 

nueva regla.  

2 min. Gran grupo 

Utilizando 

códigos 

Retener en la memoria reglas símbolo-

número en función del color a lo largo 

de la realización de la tarea. 

Mantener la atención a lo largo de la 

tarea para asociar correctamente cada 

número con su símbolo y color, 

evitando errores por distracción.  

Aplicar correctamente el código 

símbolo-número en función del color. 

Inhibir respuestas automáticas para no 

asignar números a símbolos que no le 

corresponden. 

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

 

Se presenta una ficha en la que aparece una 

serie de símbolos con diferentes colores 

(rojo, azul y negro). En la parte superior de 

esta ficha aparece un código 

correspondiente al color rojo y otro al azul, 

donde se indica la correspondencia 

símbolo-número, el cual se encuentra 

visible a lo largo de la tarea. Los 

estudiantes tienen que asociar cada símbolo 

con su número y escribirlo correctamente 

bajo él. En el caso de los símbolos negros 

no deberán escribir nada y dejarlo en 

blanco. 

2 min. individual 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Palos Mantener la atención para lograr 

identificar los palos o números de 

cada carta y colocarlas en el lugar 

correcto, sin distracciones originados 

por estímulos irrelevantes. 

Cambiar de estrategia de clasificación 

adaptando la conducta rápidamente 

ante el cambio de instrucción. 

Retener en la memoria la regla de 

clasificación que se exige en cada 

momento. 

Actualizar en la memoria la regla 

cuando se produzca el cambio. 

Inhibir respuestas automáticas en la 

clasificación cuando se produce el 

cambio de criterio. 

Eliminar respuestas impulsivas ante la 

nueva regla de clasificación. 

Control 

atencional 

Flexibilidad 

cognitiva 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

 

Presentar una baraja de cartas española. Se 

deberá clasificar las cartas en cuatro 

montones diferentes en función del palo 

(oros, espadas, bastos o copas). 

Posteriormente, se cambia el criterio para 

que se clasifiquen en función de los 

números. 

5 min. Individual  

¿Qué le falta? Retener en la memoria la estructura 

global del dibujo y sus características 

para poder completar la parte que 

falta. 

Controlar los impulsos de dibujar 

elementos que no correspondan y se 

solicitan. 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Control 

atencional 

Se presenta una hoja con diferentes dibujos 

que están incompletos. Los estudiantes 

deberán revisar atentamente cada uno de 

ellos para identificar qué parte falta y 

dibujarla. Posteriormente, deberán colorear 

los elementos principales sin incorporar 

decoraciones innecesarias. 

5 

minutos 

Individual  
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Mantener la atención en los dibujos 

para lograr identificar de manera 

precisa los elementos que faltan. 

3 ¿Rojo o 

negro? 

Mantener la concentración en los 

estímulos visuales para identificar los 

perros negros y no confundirlos con 

otros estímulos distractores. 

Controlar el impulso de no dar una 

palmada ante perros rojos mediante el 

autocontrol y la capacidad de inhibir 

respuestas automáticas incorrectas. 

Mantener, recordar y aplicar en la 

memoria la premisa de dar una 

palmada únicamente cuando 

aparezcan perros negros a lo largo de 

la ejecución de la tarea. 

 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

 

En una presentación de PPT, se muestran 

perros de color negro o rojo, siguiendo un 

orden secuencial, cada dos segundos. Los 

estudiantes deben dar una palmada cada vez 

que aparezca en la pantalla un perro negro, 

mientras que si son rojos, deberán 

permanecer quietos sin ejecutar ninguna 

acción. 

5 min. Gran grupo 

Creando 

caminos 

inversos 

Mantener en la memoria la secuencia 

numérica inversa a lo largo del trazado 

para no cometer omisiones y/o 

repeticiones.  

Mantener la concentración para 

localizar adecuadamente los números 

en el orden decreciente.  

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

 

En una matriz se presentan los números del 

1 al 30 de manera aleatoria. Los estudiantes 

deben trazar un sendero o camino en orden 

descendente empezando por el número 30 y 

terminando en el 1. Se cronometra el 

tiempo. 

3 min. Individual 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Trazar el sendero en el menor tiempo 

posible sin cometer errores y 

siguiendo el orden correcto. 

¿Cuántos hay? Mantener en la memoria la instrucción 

dada por el docente a la vez que se 

cuenta el número de veces que 

aparece, observando otras figuras. 

Mantener la atención para poder 

identificar e ir contando correctamente 

las veces que aparece el personaje 

específico de cada consigna. 

Modificar la estrategia de búsqueda y 

conteo al cambiar de consigna y  

personaje. 

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Flexibilidad 

cognitiva 

Presentar una ficha en la que aparecen 

mezcladas diferentes personajes. Los 

estudiantes deben contar cuántas veces 

aparece cada uno y escribirlo en el recuadro 

que aparece a su lado. La profesora indica 

qué personaje deben buscar al iniciar la 

actividad. Posteriormente, cambia de 

personaje y consigna oralmente, para que 

busquen otro diferente. Esto se hará con 

todos los personajes distintos que aparecen 

en la ficha. 

3 min. Individual 

Los números 

doblemente 

prohibidos 

Mantener en la memoria la regla de 

sustitución a lo largo de la tarea. 

Estar concentrado en la secuencia de 

números escuchados para identificar 

los números que precisan sustitución. 

Inhibir el impulso de repetir los 

números sin aplicar la regla de 

sustitución. 

Adaptarse a los cambios que exigen la 

regla de sustitución. 

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

La docente dirá en voz alta una secuencia 

de números del 1 al 9. Los estudiantes 

tendrán que ir repitiendo uno a uno, pero 

cuando escuchen el número 4 deberán 

emitir el 9, y cuando escuchen el 2, deberán 

emitir el 6.  

3 min. Gran grupo 



288 

 

 
 

Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

4 Los gritos Mantener la concentración en los 

movimientos que se realizan para 

identificar correctamente la acción que 

se debe realizar en función de la 

consigna.  

Mantener en la memoria las reglas 

vinculadas a las tres acciones. 

Inhibir los impulsos de realizar una 

acción cuando el movimiento llevado 

a cabo por la docente está asociado a 

no realizar ninguna acción. 

Cambiar flexiblemente la conducta en 

función del movimiento observado. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

FLE 

 

La docente realiza una serie de 

movimientos corporales diferentes. Cada 

vez que levante la mano, los estudiantes 

deberán de gritar; si levanta las dos manos, 

saltar y; si realiza cualquier otro 

movimiento, deberán permanecer en 

silencio ni realizar ningún movimiento.  

3 min. Gran grupo 

Los caminos 

incompletos 

Mantener la concentración en la 

secuencia de números que se debe 

seguir sin distracciones. 

Mantener en la memoria la secuencia 

numérica ascendente y las posiciones 

de los números que faltan mientras se 

está trazando el sendero. 

Ajustar la estrategia cuando falte un 

número, adaptando el trazado para 

poder completar con éxito el 

recorrido. 

Inhibir impulsos y no unir números 

incorrectamente o en un orden 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

 

Presentar una matriz donde, de manera 

aleatoria, aparecen números del 1 al 30. 

Trazar un camino uniendo los números de 

manera ascendente desde el 1 hasta el 30. 

Tener en cuenta que faltan cuatro números 

(de lo que los participantes estarán 

avisados). Se cronometra el tiempo que se 

tarda en realizar la actividad. 

3 min. Individual  
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incorrecto debido a la ausencia de 

algunos números. 

Letra E, ¿estás 

ahí? 

Mantener la concentración para poder 

identificar y tachar la letra solicitada. 

Inhibir los impulsos para no tachar 

aquellas letras que no sean la E. 

Mantener en la memoria la consigna 

de únicamente tachar la letra E a lo 

largo de la tarea al aplicar la regla en 

tiempo real. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

 

Se presenta una matriz con diferentes letras 

distribuidas de manera aleatoria. Tachar 

todas las letras E que aparezcan. 

3 min. Individual 

Escucha y 

dibuja 

Mantener la atención en lo que se 

escucha para poder identificar los 

estímulos relevantes. 

Inhibir la respuesta de dibujar líneas 

cuando no se escuche la letra A, el 

color azul o el número 8. 

Mantener en la memoria, de manera 

simultánea, las diferentes reglas. 

Cambiar flexiblemente entre reglas en 

función del estímulo escuchado. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

La docente, de manera oral, emite una serie 

de letras y números en la que deberán 

aplicar tres reglas diferentes, de una en una. 

Al inicio, la profesora pide que se dibuje 

una raya cuando escuchen la letra A. 

Posteriormente, se solicita que lo hagan 

cuando vean el color azul y, por último, 

cuando escuchen el número 8.  

5 min. Individual  

5 ¡Mucha 

atención! 

Mantener la concentración en los 

estímulos presentados para identificar 

su número correspondiente. 

Control 

atencional 

Inhibición 

En una ficha donde aparecen figuras de 

bicicletas y motos, de manera aleatoria, 

escribir el número 8 debajo de cada moto y 

el 3, de cada bicicleta. 

3 min. Individual 
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Inhibir los impulsos de escribir un 

número que no sea el correcto o bajo 

la categoría no correspondiente. 

Mantener en la memoria las reglas de 

correspondencia número-figura. 

Memoria de 

trabajo 

 

Cuidado a 

quién tachas 

Mantener la atención para localizar 

correctamente las imágenes que son 

iguales que el modelo. 

Mantener en la memoria las 

características de cada modelo a la vez 

que se analizan el resto de las 

imágenes de su fila. 

Inhibir los impulsos de tachar 

imágenes que no sean iguales al 

modelo. 

Cambiar flexiblemente de estrategia 

de comparación cada vez que se 

cambie de fila. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Presentar una ficha en la que aparecen seis 

filas de imágenes. Cada una de ellas cuenta 

con una imagen modelo. El estudiante debe 

tachar el modelo que es igual en cada fila. 

2 min. individual 

Los guiños Mantener la atención para identificar 

cuando se está guiñando un ojo entre 

diferentes movimientos. 

Mantener en la memoria la instrucción 

a la vez que se observan diferentes 

movimientos faciales. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

 

La profesora lleva a cabo diferentes 

movimientos con el rostro. Cada vez que 

guiñe un ojo, el estudiante deberá cerrar 

ambos ojos fuerte y rápidamente de manera 

simultánea.  

5 min. Gran grupo 
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Inhibir el impulso de cerrar los ojos 

cuando se observen otros movimientos 

que no sean el guiño. 

En busca de 

las diferencias 

Mantener la concentración ante las dos 

imágenes (atención visual, sostenida y 

selectiva). 

Mantener en la memoria las 

características de la primera imagen 

para comprobar qué aspectos no se 

repiten, además de recordar aquellos 

que ya se hayan encontrado para no 

volver a contarlas. 

Adaptar la estrategia de búsqueda 

inmediatamente cuando no se 

identifican diferencias. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Encontrar las 12 diferencias entre dos 

imágenes 

5 min.  

6 Loro, gallina y 

gato 

Mantener la atención para poder 

identificar las diferentes imágenes. 

Inhibir el impulso de llevar a cabo 

acciones que no se corresponden con 

la figura observada. 

Mantener en la memoria las premisas 

de las diferentes reglas de asociación 

imagen-acción. 

Adaptar flexiblemente las respuestas 

según las imágenes que se van 

observando. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

 

En una presentación de PPT aparecen 

diferentes imágenes (loro, gato y gallina), 

de manera aleatoria y secuencial. Cada vez 

que se observa un loro, se debe levantar una 

mano y, si se observa una gallina, dar un 

salto. En cambio, si se observa un gato, no 

se deberá llevar a cabo ninguna acción. 

3 min. Gran grupo. 
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Pasamos de 

números a 

dibujos 

Mantener en la memoria la regla de 

correspondencia símbolo-número. 

Mantener la atención en los símbolos 

y los números a lo largo de la tarea. 

Inhibir el impulso de dibujar símbolos 

incorrectos.  

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Inhibición 

 

Entregar una ficha en la que aparece una 

serie de números y, en su parte superior, el 

código de asociación entre estos números y 

su símbolo. Dibujar sobre cada número el 

símbolo correspondiente.  

5 min. Individual 

7 ¡No digas la 

figura! 

Mantener la atención en las cartas para 

identificarlas adecuadamente. 

Mantener en la memoria las consignas 

y aplicarlas correctamente en función 

del estímulo observado. 

Inhibir los impulsos de emitir una 

respuesta incorrecta en función de la 

consigna. 

Adaptar flexiblemente la conducta en 

función del cambio de regla y de la 

consigna a tener en cuenta. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Presentar las cartas de la baraja española 

del uno al siete y las figuras de sota, caballo 

y rey, desordenadas. Nombrarlas según van 

apareciendo, a excepción de la sota, que 

deberán guardar silencio y no decir nada. 

Posteriormente se cambiará de consigna y 

se deberá mantener silencio cuando se 

observe la carta del número 5. 

2 min. Individual  

Papeles de 

colores 

Mantener la atención para escuchar la 

señal y reaccionar rápidamente. 

Inhibir el impulso de pisar un folio 

antes de escuchar la señal. 

Adaptar la estrategia y respuesta en 

función de los cambios que se van 

sucediendo, ya que cada vez habrá 

Control 

atencional 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Memoria de 

trabajo 

Pegar folios en el suelo de diferentes 

colores (uno menos del número total de 

participantes). Al escuchar la palabra 

“viva”, dicho por la docente, los estudiantes 

deberán pisar con los dos pies uno de los 

papeles. En cada ronda, se irán eliminando 

a los participantes que se queden fuera y se 

irá quitando uno de los papeles. Se 

10 min. Gran grupo 
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menos papeles y, por lo tanto, la 

respuesta deberá ser más precisa. 

Mantener en la memoria qué folios 

están disponibles, además de la señal 

que permite actuar. 

continuará con el juego hasta que solo 

quede un solo ganador. 

8 ¿Qué cambia? Mantener la atención en las oraciones 

para identificar las palabras que son 

diferentes. 

Mantener en la memoria el contenido 

de las oraciones mientras se 

comparan. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

 

Presentar una ficha en la que aparecen dos 

columnas con oraciones similares, a 

excepción de una palabra. Leer las 

oraciones, compararlas y rodear la 

diferencia.  

5 min. Individual 

La silla 

ocupada 

Mantener la atención para detectar el 

momento en el que la música pare. 

Inhibir el impulso de sentarse antes de 

que cese la música. 

Adaptar la estrategia de búsqueda de 

silla según se vayan eliminando.  

Mantener en la memoria el número de 

sillas que quedan y de participantes 

que continúan en el juego. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Memoria de 

trabajo 

 

Colocar sillas en círculo (una menos que 

estudiantes haya). Se reproduce música, 

mientras los estudiantes caminan a su 

alrededor. De repente y sin aviso previo, se 

para la música, momento en el que los 

estudiantes, rápidamente, deben sentarse en 

una silla. El estudiante que se queda de pie 

queda eliminado y se retira una silla para 

continuar con la siguiente ronda. Continuar 

hasta que quede un solo ganador. 

10 min. Gran grupo 

9 Un paso más Mantener en la memoria la oración 

para procesarla y convertirla en pasos. 

Mantener la atención en lo que se 

escucha y en los pasos que se van 

dando por cada palabra  

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

La profesora emitirá una serie de oraciones 

con diferente longitud (3-7 palabras), una a 

una. Retenerla en la memoria para poder 

dar un paso hacia delante por cada palabra 

que componen estas oraciones.  

5 min. Gran grupo 
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Inhibir el impulso de comenzar a dar 

pasos antes de que finalice de emitirse 

la oración. 

Adaptar la respuesta motora a la 

longitud cada vez que se escucha una 

nueva oración al tener que ajustar de 

nuevo el número de pasos. 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

¿Qué no 

cambia? 

Mantener la atención en las imágenes 

a observar para poder compararlas e 

identificar los elementos que se 

repiten. 

Mantener en la memoria las imágenes 

mientras se realiza la comparación. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

 

Presentar una ficha con dos imágenes 

similares, en las cuales se pueden observar 

algunos elementos repetidos. Observar 

ambas imágenes y tachar estos elementos. 

3 min. Individual 

Bailoteo Mantener la atención en la música 

para identificar cuándo ésta para  

Inhibir el impuso de seguir bailando o 

desplazándose automáticamente una 

vea que la música haya cesado. 

Adaptar flexiblemente la conducta al 

cambio repentino de detenerse 

inmediatamente cuando la música 

haya cesado. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Reproducir una canción mientras los 

estudiantes bailan y se desplazan libremente 

por el aula. De manera inesperada, la 

música se parará. En este momento los 

participantes tendrán que pararse 

inmediatamente. El último en hacerlo 

quedará eliminado. Se continuará hasta que 

quede un solo ganador. 

10 min.  

10 La barba Mantener la atención en la canción 

para identificar la palabra “barba”, 

“pelo” o “pelos” ignorando el resto de 

los estímulos irrelevantes 

Control 

atencional 

Reproducir la canción de “Mi barba tiene 

tres pelos”. Mientras suena, se deberá dar 

una palmada cada vez que se escuche la 

palabra “barba”. En cambio, cuando se 

4 min. Gran grupo 
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Mantener en la memoria y aplicar 

simultáneamente las dos consignas. 

Cambiar flexiblemente entre dos 

respuestas motoras en función de las 

palabras escuchadas. 

Inhibir respuestas motoras que no se 

corresponden con las consignas ni 

palabras escuchadas. 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

escuche la palabra “pelo” o “pelos” deberán 

dar un salto. 

Los caminos 

incompletos e 

inversos 

Mantener la atención para detectar la 

secuencia numérica de manera 

descendente correctamente. 

Mantener en la memoria la secuencia 

numérica descendente, los números 

que están ausentes y las posiciones de 

los números que faltan permitiendo 

planificar el camino y completar la 

secuencia correctamente. 

Ajustar la estrategia de planificación 

que se está utilizando al detectar la 

ausencia de alguno, según la 

planificación que se tenía para realizar 

el camino. 

Inhibir el impulso de avanzar sin 

verificar el orden correcto ni pensar en 

los números que se deben evitar. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

Presentar una matriz con los números del 1 

al 30 dispuestos de manera aleatoria, de los 

cuales, algunos están ausentes (de lo que los 

participantes están previamente 

informados). Trazar un camino que conecte 

estos números de manera descendente. Se 

cronometra el tiempo. 

5 min. Individual 
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Nombramos 

objetos que 

tengan tres 

sílabas 

Mantener la atención a lo largo de la 

tarea para responder correctamente. 

Mantener en la memoria y aplicar la 

regla fonológica correctamente para 

nombrar únicamente elementos que 

contengan tres sílabas. 

Inhibir el impulso de nombrar objetos 

que no cumplen la regla de las tres 

sílabas. 

Adaptar rápidamente la estrategia ante 

nuevas imágenes cambiando de campo 

semántico. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Mostrar en una presentación de PPT 

imágenes de objetos, animales y plantas. 

Durante dos minutos, nombrar el mayor 

número posible de elementos que tengan 

tres sílabas. 

2 min.  

Un paso por 

letra 

Mantener la atención en las palabras 

que se escuchan y en el conteo de 

letras mientras se van realizando los 

pasos  

Mantener en la memoria la palabra 

escuchada mientras se descompone en 

letras y, a su vez, en pasos. 

Inhibir el impulso de dar pasos antes 

de que la palabra se emita 

completamente y sin saber qué 

cantidad de ellos tiene que dar. 

Adaptar flexiblemente el número de 

pasos  de cada palabra según su 

longitud. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

La profesora nombra una serie de palabras 

de manera individual. Los estudiantes 

deberán escuchar atentamente y dar un paso 

por cada letra que compongan cada una de 

ellas. 

7 min. Gran grupo 
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11 Dando golpes Mantener la atención en cada una de 

las series para discriminar los 

estímulos relevantes. 

Inhibir el impulso de golpear la mesa 

ante estímulos no requeridos. 

Mantener en la memoria la consigna a 

lo largo de cada serie. 

Adaptarse flexiblemente para cambiar 

de estrategia y ajustar la respuesta en 

función de la consigna y la serie. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

La docente emite en voz alta dos series de 

números, una de letras y una de palabras. 

En la primera, se deberá dar un golpe en la 

mesa cuando escuchen el número 3; en la 

segunda, el número 121; en la tercera la 

letra E; y, en la cuarta, la palabra casa. 

5 min. Gran grupo 

¿Encuentras el 

repetido? 

Mantener la atención para poder 

comparar e identificar el dibujo que es 

igual al modelo. 

Retener en la memoria las 

características del modelo mientras se 

revisa el resto de dibujos. 

Inhibir el impulso de rodear dibujos 

que no son iguales al modelo debido a 

semejanzas parciales. 

Cambiar flexiblemente de estrategia 

cuando el dibujo elegido no coincide 

con el modelo, ajustando la búsqueda 

y comparando con otras hasta 

encontrar el correcto, necesitando 

flexibilidad para descartar opciones 

incorrectas y ajustar la estrategia. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Presentar una ficha con tres filas de dibujos, 

donde al comienzo de ellas aparece una 

figura modelo. Se incluyen elementos 

distractores como imágenes que comparten 

misma oración, forma y color. Observar 

atentamente y rodear el dibujo que es igual 

al modelo. 

3 min. Individual 
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Atención a las 

órdenes 

Mantener la atención a lo largo de 

toda la tarea para identificar las letras 

que deben ser tachadas. 

Mantener en la memoria y aplicar las 

instrucciones de qué letra tachar en 

cada momento. 

Inhibir el impulso de tachar letras que 

no se solicitan. 

Adaptarse flexiblemente a los cambios 

de las instrucciones a seguir y ajustar 

rápidamente la respuesta. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

En una matriz de letras distribuidas 

aleatoriamente, tachar el mayor número de 

letras que se indiquen. En primer lugar la A, 

cuando se diga “¡cambiamos!” deberán 

tachar la letra T, y así, sucesivamente con 

las letras E, B, M, P y S. 

3 min. Individual 

12 Identifica y 

camina hacia 

arriba 

Mantener la atención en la serie de 

números para escoger el correcto y 

seguir un orden ascendente. 

Mantener en la memoria los números 

que ya han sido utilizados y aquellos 

que quedan por trazar. 

Adaptar la estrategia si se encuentra 

un número que no es el siguiente en la 

secuencia y ajustar el camino. 

Mantener un control de impulsos que 

permita trazar el sendero por el 

camino correcto y no saltarse ningún 

número. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

 

Presentar una matriz de números dispuestos 

de manera aleatoria. Trazar un camino 

uniendo los números de manera ascendente.  

5 min. Individual 
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¿Derecha o 

izquierda? 

Mantener la atención para identificar 

adecuadamente la dirección de las 

flechas. 

Mantener en la memoria y aplicar las 

instrucciones sobre los colores a usar 

por cada dirección a lo largo de la 

tarea. 

Inhibir el impulso de rodear cualquiera 

flecha sin tener en cuenta la dirección 

o emplear un color incorrecto. 

Adaptarse flexiblemente a los cambios 

entre una flecha y otra ajustando el 

color a cada dirección. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Presentar una ficha con flechas orientadas 

aleatoriamente hacia la izquierda o derecha. 

Rodear de color rojo las flechas que están 

orientadas hacia la derecha y de amarillo, 

hacia la izquierda. 

5 min.  

Mesa o mano 

(visual) 

Mantener la concentración para 

identificar el color de la cartulina y 

emitir la respuesta correcta. 

Controlar la impulsividad para no 

emitir una respuesta incorrecta ante la 

cartulina. 

Mantener en la memoria la instrucción 

asociada a cada color a lo largo de la 

tarea. 

Cambiar de estrategia rápidamente 

ante la presencia un color diferente 

para adaptar la respuesta. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Presentar cartulinas blancas y rojas de 

manera individual. Cada vez que se 

presente la blanca habrá que dar un golpe 

en la mesa, mientras que, si aparece la roja, 

habrá que dar una palmada. 

5 min. Gran grupo 
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13 ¿Contamos 

sílabas? 

Mantener la concentración en los 

estímulos auditivos para identificar 

adecuadamente el número de sílabas 

con el fin de dar el número correcto de 

pasos. 

Mantener en la memoria la palabra 

escuchada a la vez que se descompone 

en sílabas y se da un paso por cada 

una de ellas gracias al recuerdo de la 

estructura. 

Controlar el impulso de dar más o 

menos pasos de los necesarios o 

iniciar éstos antes de terminar de 

emitir las palabras. 

Adaptarse a los cambios rápidamente 

sobre la longitud de las palabras para 

poder ajustar el número de pasos. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Se imiten una serie de palabras. Los 

participantes deberán dar un paso por cada 

sílaba que forma cada una de ellas. 

5 min.  

¿azul o verde? Mantener la concentración en los 

colores que se van emitiendo y 

responder en consecuencia obviando 

estímulos distractores. 

Controlar el impulso de no cambiar de 

color antes de ser nombrado. 

Mantener en la memoria qué folios 

hay y cuáles están disponibles para 

pisar, fundamentalmente cuando se 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Pegar en el suelo papales de color azul y 

verde (uno menos de participantes). Se dirá 

un color y los participantes, rápidamente, 

debería posicionarse encima de dicho color. 

El que se quede sin color quedará eliminado 

y se quitará uno de los colores. Se irán 

alternando colores. El juego continúa hasta 

que quede un solo ganador. 

5 min.  
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van eliminando tanto éstos como 

participantes. 

Adaptarse rápidamente al cambio de 

color y de actuar en consecuencia al 

poder alternar entre diferentes colores 

y cambiar de estrategia si la posición 

deseada está ocupada. 

14 Identifica y 

camina hacia 

abajo 

Mantener la concentración a lo largo 

de la actividad para poder identificar y 

unir los números en el orden correcto. 

Mantener en la memoria la secuencia 

de números que se está realizando a lo 

largo de la tarea y recordar los que 

siguen. 

Controlar el impulso de conectar 

números que no sigan el orden 

solicitado. 

Adaptar la estrategia cuando se 

cometa algún error o si el trazo que se 

ha hecho no es el adecuado, pudiendo 

corregir y adaptarse a los cambios a la 

largo de la tarea. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

En una ficha con una serie de números, 

trazar un sendero desde el mayor hasta el 

menor. 

5 min.  

Nombrar por 

clases 

Mantener la concentración para poder 

nombrar el mayor número de palabras 

de cada categoría obviando estímulos 

irrelevantes. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Nombrar el mayor número posible de 

palabras que sean, en primer lugar, 

animales y, en segundo lugar, juguetes. 

3 min.  
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Mantener en la memoria la premisa de 

primero nombrar animales y después 

juguetes a la vez que se está pensando 

en palabras nuevas para no volver a 

repetirlas. 

Ajustar el pensamiento de un grupo de 

una categoría de palabras a otra sin 

perder el ritmo. 

Controlar el impulso de emitir 

palabras que no se correspondan con 

las categorías solicitadas. 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

Repetimos al 

revés 

Mantener en la memoria las frases, 

invertir el orden de las palabras y 

retener esta información a la vez que 

se repite en orden inverso y se 

ejecutan los pasos. 

Mantener la concentración mientras se 

escucha, se retiene y se repite en orden 

inverso. 

Adaptar el pensamiento para 

reorganizar las frases en orden 

inverso, gracias al cambio de 

perspectiva sobre la secuencia de las 

palabras y la adaptación a una tarea 

compleja de inversión y ejecución. 

Controlar el impulso de repetir las 

frases en el orden en que fueron 

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

Emitir una serie de frases (de una en una) 

para que, posteriormente, los participantes 

la retengan y la repitan en orden inverso. 

Tras ello, se dará un paso por cada palabra 

que la conforma. 

10 min. Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

escuchadas evitando respuestas 

automáticas. 

15 La copia Mantener en la memoria los detalles 

de los dibujos observados para poder 

compararlos e identificar cuál es el 

que se repite. 

Mantener la concentración para 

identificar qué dibujo es el que se 

repite y tacharle obviando aquellos 

que presentan alguna diferencia. 

Controlar la impulsividad para no 

tachar dibujos que no se repiten o que 

parezcan similares. 

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Inhibición 

 

Tachar el dibujo que se repite 5 min.  

Mesa o mano 

(auditivo) 

Mantener la atención en los sonidos 

del silbato y la trompeta para 

responder adecuadamente en función 

de la premisa dada mientras se ignoran 

otros estímulos irrelevantes del 

entorno. 

Controlar la impulsividad para solo 

dar un golpe en la mesa cuando suene 

un silbato o una palmada cuando 

suene una trompeta. 

Adaptar la respuesta en función del 

sonido escuchado. 

Mantener en la memoria las 

instrucciones a lo largo de la tarea, ya 

Control 

atencional 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Memoria de 

trabajo 

Cada vez que se escuche un silbato, se dará 

un golpe en la mesa, mientas que si se 

escucha una trompeta, se dará una palmada. 

5 min.  
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

que se debe recordar la asociación 

entre sonido y acción. 

Tachamos Mantener la atención en el texto para 

poder identificar las letras A y 

tacharlas mientras se ignoran el resto 

de las letras. 

Controlar la impulsividad para no 

tachar otras letras que no sean la A. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Se les presenta un texto en el que tendrán 

que tachar, en el menor tiempo posible, 

todas las letras A que se observen. 

7 min.  

16 Repetimos al 

revés las 

sílabas 

Mantener en la memoria las palabras 

que se escuchan para poder 

manipularlas y poder repetirlas en el 

orden inverso. 

Mantener la atención en las palabras 

escuchadas y poder recuperar el orden 

inverso. 

Adaptar la estrategia de retención y 

recuperación, ya que hay que cambiar 

la secuencia de las palabas al orden 

inverso 

Controlar el impulso de emitir 

respuestas automáticas al repetir las 

palabras en el mismo orden que en el 

que se han escuchado. 

 

 

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

 

Se emiten una serie de palabas de manera 

individual para que sean retenidas. 

Posteriormente deberán repetirlas, pero en 

orden inverso. 

10 min. Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

¡A tachar! Mantener la atención en los dibujos y 

en los códigos obviando otros 

elementos distractores. 

Mantener en la memoria los códigos 

mientras se observan los dibujos. 

Controlar el impulso de tachar dibujos 

de manera incorrecta según los 

códigos proporcionados. 

Adaptar la estrategia en función de las 

instrucciones para tachar los dibujos. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Tachar los dibujos en función de los 

códigos. 

10 min.  

17 Decidimos la 

opción 

correcta 

Mantener la atención en los estímulos 

visuales para identificar cuándo se 

debe saltar. 

Controlar el impulso de saltar cuando 

no corresponde gracias a la supresión 

de respuestas automáticas e 

impulsivas. 

Mantener en la memoria la premisa de 

que solo se debe saltar cuando 

aparezca un perro en pantalla. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Proyectar una presentación de PPT en la 

que se puede observar perros y gatos. 

Cuando aparezca un perro tendrán que 

saltar y cada frente a un gato, no habrá que 

hacer nada.  

5 min. Gran grupo 

Pensamos en 

las letras y las 

decimos al 

revés 

Mantener en la memoria las palabras 

escuchadas para poder reproducirlas 

en el orden inverso. 

Memoria de 

trabajo 

Control 

atencional 

Se emiten una serie de palabras de una en 

una para que puedan ser retenidas. 

Posteriormente deben deletrearlas en orden 

inverso y se dará un paso por cada letra que 

se diga. 

7 min. Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Mantener la atención en la emisión de 

palabras y su deletreo para asegurarse 

de que cada letra se emita en el orden. 

Ajustar el pensamiento y cambiar la 

forma de procesar la información al 

tener que invertir el orden de las letras 

de cada palabra nueva que se presente. 

Controlar el impulso de deletrear las 

palabras en el orden original. 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

 

La vaca Lola Mantener la atención a lo largo de la 

canción para identificar cuando deben 

eliminarse palabras. 

Mantener en la memoria la letra de la 

canción a la vez que se van 

eliminando palabras. 

Adaptarse a los cambios en la canción 

debido a la supresión de las palabras. 

Controlar el impulso de cantar la 

canción de manera automática sin ir 

eliminando las palabras. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

Cantar la canción de “La vaca Lola”, pero 

eliminando cada vez una palabra o varias a 

la vez. 

10 min. Gran grupo 

18 ¿Grande o 

pequeño? 

Mantener la atención en los estímulos 

visuales para identificar cuando se 

debe saltar pudiendo diferenciar entre 

estímulos relevantes e irrelevantes. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Mediante una presentación de PPT, se irán 

mostrando autobuses grandes o pequeños. 

Cada vez que aparezca el grande, se deberá 

dar un salto, mientras que si es pequeño se 

no se deberá hacer nada. 

3 min. Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Mantener en la memoria la premisa de 

que únicamente se deberá saltar si se 

observa un autobús grande. 

Controlar el impulso de saltar 

automáticamente ante estímulos en los 

que no se debe. 

 

Eliminando 

letras 

Mantener la atención en las palabras 

que se van emitiendo para realizar su 

transformación. 

Mantener en la memoria las palabras 

emitidas a la vez que se procesan y 

elimina la primera letra. 

Controlar el impulso de repetir la 

palabra en su forma original de 

manera automática. 

Adaptar la manera de procesar la 

información al eliminar la primera 

letra de cada palabra. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Se emitirán una serie de palabras. Por cada 

una, deberán eliminar la primera letra de 

cada una y decir cuál es la resultante. 

10 min. Gran grupo 

Triángulos y 

círculos 

Mantener la atención en los diferentes 

dibujos para identificar sus formas 

pudiendo diferenciar entre los 

relevantes e irrelevantes. 

Mantener en la memoria las 

instrucciones a la vez que se realiza la 

actividad. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

Inhibición 

Rodear de color rojo los dibujos con forma 

de triángulos y de verde los circulares. 

3 min. Individual 



308 

 

 
 

Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Adaptar la respuesta (colores) en 

función de la figura. 

Controlar el impulso de rodear 

cualquier figura sin tener en cuenta las 

instrucciones. 

19 Te presento al 

número 5 

Mantener la atención en las formas 

para poder diferenciarlas. 

Mantener en la memoria las 

instrucciones acerca de los colores 

mientras se lleva a cabo la tarea. 

Controlar el impulso de rodear figuras 

que no son exigidas. 

Adaptar la respuesta en función del 

tipo de figura y alternar entre dos 

posibles respuestas.  

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Rodear de color rojo los dibujos con forma 

de triángulos y de verde los circulares. 

3 min. Individual 

Eliminando 

letras 

Mantener la atención en las palabras 

escuchadas para poder identificar qué 

partes deben ser eliminadas obviando 

elementos irrelevantes. 

Mantener en la memoria la palabra 

original a la vez que se procesa la 

eliminación de las letras. 

Controlar el impulso automático de 

emitir la palabra entera sin realizar las 

omisiones. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Se emiten una serie de palabras en las que 

se deberá eliminar la primera letra y decir la 

resultante. Posteriormente, se eliminará la 

segunda y, para finalizar, la tercera. 

 Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Adaptar la forma de procesar la 

información, ya que van cambiando 

las instrucciones. 

Continúa las 

series 

Mantener la atención en la serie de 

colores para identificar cuál sería el 

siguiente. 

Mantener en la memoria la secuencia 

de colores para identificar el siguiente. 

Controlar el impulso de continuar con 

colores que no se corresponden. 

Adaptarse a los cambios de colores, ya 

que estos varían de orden y patrón. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Continuar las series mediante colores. 4 min. Individual 

Figuras y 

sombras 

Mantener la atención para identificar 

los detalles de los dibujos y su sombra 

correspondiente. 

Mantener en la memoria los dibujos a 

la vez que se identifica su sombra. 

Controlar el impulso de unir dibujos 

con sombras incorrectas. 

Adaptarse a diferentes patrones de 

dibujos y sombras.  

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Unir cada dibujo con su sombra. 3 min. Individual 

20 Actuando con 

los códigos 

Mantener la atención en los números 

escuchados y emitir una respuesta. 

Control 

atencional 

Se emiten una serie de números a los que 

les corresponde una acción. Cada vez que 

escuchan el número deberán realizar la 

acción. 

5 min. Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Mantener en la memoria las 

instrucciones mientras se realiza la 

tarea. 

Controlar el impulso de llevar a cabo 

una acción automática o incorrecta 

cuando se escucha un número. 

Adaptarse a los cambios en función 

del número escuchado. 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

¡Atención! Mantener la atención en los corazones 

entre otros símbolos diferenciando 

entre estímulos relevantes e 

irrelevantes. 

Mantener en la memoria las 

instrucciones de localizar y tachar los 

corazones mientras se ejecuta la tarea.  

Controlar el impulso de tachar otros 

símbolos que no sean los corazones. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

 

 

En una matriz de símbolos, deberían tachar 

el corazón. 

3 min. Individual 

¿Solo o 

acompañado? 

Mantener la atención en los estímulos 

visuales (atención visual, selectiva y 

sostenida). 

Controlar el impulso de dibujar sin 

pensar en si debería ser una cruz o una 

línea. 

Mantener en la memoria las 

instrucciones a lo largo de la tarea. 

Control 

atencional 

Inhibición 

Memoria de 

trabajo 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

En una presentación de PPT se presentan 

uno o dos koalas. Si aparece uno deberán 

dibujar una cruz, mientras que si aparecen 

dos, deberán dibujar una línea. 

3 min. Individual 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Adaptarse y cambiar de estrategia en 

función del número de koalas. 

Invertimos los 

números 

Mantener la atención en los números 

escuchados y obviar estímulos 

distractores. 

Mantener en la memoria los números 

escuchados para reproducirlos en el 

orden inverso. 

Controlar el impulso de repetir los 

números en el orden original en lugar 

de en orden inverso. 

Cambiar de estrategia al invertir el 

orden de los números. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

Se emiten números de dos cifras para que 

queden retenidas y los digan en orden 

inverso. 

3 min. Gran grupo 

21 La sombra 

correcta 

Mantener la atención en el modelo y 

en las sombras para identificar cuál es 

igual. 

Mantener en la memoria las 

características del modelo a la vez que 

se busca su sombra. 

Controlar el impulso de rodear 

sombras incorrectas. 

Adaptarse y cambiar de un 

pensamiento a otro al analizar 

diferentes sombras. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Rodear la sombra que sea igual al modelo 3 min. Individual 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Sumamos 

números 

Mantener la atención en los números 

emitidos para identificar los que se 

tienen que sumar. 

Mantener en la memoria los números 

que emiten para poder sumarlos. 

Controlar el impulso de sumar 

incorrectamente o distraerse durante la 

actividad. 

Ajustar la estrategia al sumar cada vez 

diferentes números. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

 

 

Emitir números de dos cifras, las cuales, 

deben sumar. 

3 min. Gran grupo 

Elimina al que 

sobra 

Mantener la atención en el modelo y 

los dibujos para localizar el diferente. 

Mantener en la memoria las 

características del modelo a la vez que 

se analizan los dibujos. 

Controlar el impulso de rodear dibujos 

que no son iguales al modelo. 

Cambiar de un pensamiento a otro al 

analizar diferentes opciones y al 

comparar dibujos y comprobar cuáles 

cumplen con las características del 

modelo. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

 

Rodear el dibujo que no sea igual al 

modelo. 

3 min. Individual  

¡Todos con la 

boca abierta! 

Mantener la atención en los dibujos 

para identificar los que tienen la boca 

abierta. 

Control 

atencional 

Tachar todos los dibujos que tengan la boca 

abierta 

3 min. Individual 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Mantener en la memoria las 

instrucciones a la vez que se revisan 

los dibujos. 

Controlar el impulso de tachar dibujos 

que no cumplen con el criterio. 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

 

22 ¿Qué número 

falta? 

Mantener la atención en los números 

presentados para poder compararlos. 

Mantener en la memoria los números 

presentados durante dos minutos para 

poder procesarlos e identificar cuál es 

el que falta. 

Controlar el impulso para no 

confundir unos números con otros. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

 

Se presenta una hoja con entre dos y cinco 

números durante 2 minutos para que puedan 

quedar memorizados. A continuación, se les 

muestra otra lámina con los mismos 

números menos uno. Deben identificar cuál 

falta. 

5 min. Gran grupo 

Identificando 

códigos 

Mantener la atención en los códigos y 

en las láminas. 

Mantener en la memoria los códigos 

para poder manipularlos e identificar 

cuál es el que falta. 

Controlar el impulso de emitir letras 

que no forman parte de la lista 

original. 

Ajustar el pensamiento al comparar 

mentalmente la lista de letras para 

identificar la letra que falta. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Flexibilidad 

cognitiva 

Presentar una hoja con códigos de 2 a 4 

letras durante 2 minutos para que puedan 

ser recordados. Posteriormente, se les 

vuelve a enseñar otra lámina con las 

mismas letras menos una. Deben identificar 

cuál es la letra faltante. 

5 min. Gran grupo 
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Sesión Actividades Objetivos Contenidos Descripción Tiempo Agrupación 

Observo y 

dibujo 

Mantener la atención en las 

características del dibujo para poder 

reproducirlos correctamente. 

Mantener en la memoria las 

características de los dibujos a la vez 

que se reproducen en la cuadrícula. 

Controlar el impulso de reproducir 

rápidamente la figura resultado en 

errores o en omisiones no 

intencionados. 

Adaptar la estrategia al tener que 

reproducir diferentes dibujos. 

Control 

atencional 

Memoria de 

trabajo 

Inhibición 

Reproducir los dibujos de una cuadrícula en 

otra en blanco de manera similar. 

3 min. Individual 
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El programa se implementó a lo largo de tres fases: 

1) Fase pretest, en la que se realizó una evaluación a todos los participantes para 

conocer las habilidades en cuanto a flexibilidad cognitiva, inhibición, memoria de 

trabajo y control atencional, además de las habilidades de lectoescritura. Se llevó 

a cabo durante tres días por curso, en las primeras horas de la jornada escolar para 

que el cansancio no interfiriera en los resultados y pueda beneficiar al resto de 

asignaturas, ya que mejora la atención y la motivación hacia el aprendizaje 

(Portellano, 2016). 

2) Fase de intervención, cuyo objetivo fue mejorar el control de impulsos, la 

alternancia y la adaptación a nueva información en función del contexto sin 

perder la concentración, retención y manipulación de información, además de 

aumentar la capacidad de mantenerse atento y concentrado. Se llevó a cabo 

durante 12 semanas para que tenga lugar un aprendizaje espaciado y más 

consolidado con sesiones de corta duración para no generar cansancio y evitar la 

fatiga de los participantes y su pérdida de atención.  

3) Fase postest, en la que se vuelve a evaluar a todos los participantes en el mismo 

número días, instrumentos y condiciones que en el pretest para analizar el 

progreso y las mejoras tanto en las habilidades ejecutivas como lectoescritoras.  

El programa de intervención fue aplicado por una de las profesoras de los cursos 

participantes, previamente formada, durante dos días a la semana, en la primera hora de la 

jornada escolar, debido a que en este momento el alumnado participante cuentan con mayores 

niveles de atención y menor fatiga (Portellano, 2016). A pesar de ser implementado por una 

profesora, la investigadora estuvo en contacto semanal para poder supervisar el desarrollo y 

garantizar la fidelidad de la aplicación y efectividad de la intervención. Cada sesión tuvo una 
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duración entre 15 y 20 minutos y estaban formadas por varias actividades que no superaron 

los cincos minutos cada una. Esta corta duración ayuda a mantener el interés y la atención, 

además de evitar la sobrecarga cognitiva, especialmente en niños de 1º y 2º de Educación 

Primaria, cuyo periodo atencional es limitado (Gathercole & Alloway, 2021). 

En cada actividad se trabajaron varias funciones ejecutivas de manera conjunta. No 

obstante, se mantuvo contacto con la profesora para supervisar las sesiones e intercambiar 

información sobre ellas y su desarrollo para comprobar que eran adecuadas y que se 

adaptaban a los participantes. En este caso, no se tuvo que proceder a su modificación. 

En la Tabla 35 puede consultarse la distribución temporal de las diferentes fases del 

programa de intervención. 

Tabla 35 

Distribución Temporal de las Fases del Programa 

 Pretest Intervención Postest 

Semanas 0 (antes de iniciar) 1-12 13 (tras finalizar) 

Duración 1 12 1 

Sesiones 3 (por curso) 22 3 (por curso) 

Instrumentos 
BRIEF-2, TCFC, 

STROOP, TALE 

Programa de 

intervención 

BRIEF-2, TCFC, 

STROOP, TALE 

Momento Mañana Mañana Mañana 

Nota. BRIEF-2: Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva-2; TCFC: Test de Copia de 

una Figura Compleja; STROOP: Test de Colores y Palabras; TALE: Test de Análisis de la 

Lectoescritura. 
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Agentes Implicados 

Las evaluaciones pretest y postest fueron llevadas a cabo por la doctoranda, quien 

aplicó y corrigió todos los instrumentos siguiendo el mismo protocolo. Dado que el diseño 

fue aplicado en contexto escolar, no se mantuvo ceguera en la evaluación. No obstante, se 

controlaron posibles sesgos gracias a la aplicación estandarizada de los instrumentos, en el 

mismo horario y con similares instrucciones verbales y condiciones ambientales. Debido a 

esto y a que los instrumentos de evaluación empleados fueron estandarizados, se pudo 

mantener la objetividad en el proceso de evaluación, garantizando la comparabilidad entre 

ambas fases de evaluación. 

En cuanto al programa, se implementó por la profesora de 2º de Educación Primaria, 

sin intervención de la doctoranda, aunque ambas profesoras fueron formadas para garantizar 

su implementación en caso de ausencias o imprevistos, aunque no fue necesario a lo largo de 

ésta. La formación tuvo una duración de 90 minutos, de manera presencial, tras la jornada 

escolar. En ella se dio a conocer los objetivos y descripción de las actividades, materiales y 

recursos necesarios, estrategias de gestión de aula a lo largo de la intervención y estrategias y 

metodología a emplear. También se llevó a cabo un role-playing para garantizar la puesta en 

práctica de las actividades y que, de esta manera, pudieran visualizar y comprender la 

metodología de una manera más activa. Al finalizar la sesión formativa se proporcionó un 

manual impreso detallando el plan de sesiones y se abrió un espacio para resolución de dudas, 

garantizando la fidelidad metodológica. No obstante, a lo largo del periodo de 

implementación del programa de intervención se realizó un seguimiento a través de contactos 

semanales donde se informaba del cumplimiento de las sesiones y resolución de dudas. De 

esta manera se aseguró el cumplimiento del protocolo. Se optó por la implementación por 

parte de las profesoras ya que, como se indican en estudios previos, figuras cercanas al 

alumnado refuerza la participación y generalización de aprendizajes (Diamond y Ling, 2019). 
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Además, debido a la estructura breve, flexible y lúdica, es posible la implementación por 

cualquier profesor, incluso con una formación mínima. Esto garantiza la replicabilidad en 

otros contextos educativos similares. 

En el presente estudio piloto participaron 23 niños de 1º y 2º de Educación Primaria, 

divididos en dos grupos, el experimental (n = 12) y el control (n = 11). La asignación fue no 

probabilística e intencional, por motivos organizativos del centro. A pesar de que no se pudo 

garantizar el equilibrio en cuanto a la variable del sexo, debido a que se contaba con siete 

alumnas frente a 16 estudiantes, se llevó a cabo control sobre la edad y curso, lo que permitió 

una adecuada comparación entre grupos. 

Evaluación del Programa de Intervención Basado en la Mejora de la Inhibición, 

Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo y Control Atencional para la Potenciación 

de las Habilidades Lectoescritoras 

La evaluación de la implementación del programa se llevó a cabo en dos momentos 

(pretest y postest) con el objetivo de analizar su efectividad y comprobar si hubo mejoras en 

las habilidades ejecutivas de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional, y si éstas arrojaron mejores resultados en tareas de lectoescritura. Este diseño 

cuasiexperimental con una medida pretest y otra postest, tanto en el grupo control como en el 

grupo experimental, descrito en el Capítulo 4, permite analizar los efectos producidos por la 

intervención. 

En primer lugar, se llevó a cabo una evaluación inicial (pretest) inmediatamente antes 

de iniciar con la implementación del programa de intervención. Esta evaluación sirvió para 

conocer el estado actual de dominio de los participantes en el estudio.  

En segundo lugar, se volvió a evaluar a todos los participantes con los mismos 

instrumentos y aplicados en el mismo orden que en el pretest para poder comparar el 
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rendimiento antes y después de recibir el entrenamiento de funciones ejecutivas y, de esta 

manera, observar si el grupo experimental obtuvo un rendimiento mayor en habilidades 

ejecutivas y tareas de lectoescritura que el grupo control. Con ello, se pudo determinar si tuvo 

un impacto significativo. Esta evaluación se llevó a cabo inmediatamente después de finalizar 

con la implementación del programa de intervención.  

Para ello, se emplearon tanto pruebas que miden el funcionamiento ejecutivo como de 

lectoescritura. Estos instrumentos fueron la Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva-2 

(BRIEF-2) (Goia et al., 2015), Test de Copia de una Figura Compleja (Rey, 2009), Test de 

Colores y Palabras (STROOP) (Golden, 2002) y Test de Análisis de la Lectoescritura 

(TALE) (Toro y Cervera, 2014) (Tabla 36). La decisión de seleccionar estos instrumentos de 

evaluación se encuentra alineada con los componentes teóricos del funcionamiento ejecutivo 

y de la lectoescritura descritos en los Capítulos 1 y 2. Su validez y pertinencia se analiza en el 

Capítulo 4.  

Tabla 36 

Componentes Evaluados en cada Instrumento 

Instrumento Componente evaluado 

BRIEF-2 
Evaluación conductual de funcionamiento ejecutivo desde el punto de vista 

del profesor. 

TCFC Planificación cognitiva y control atencional. 

STROOP Inhibición cognitiva y control atencional. 

TALE Nivel lectoescritor: precisión, velocidad, comprensión y producción escrita. 

Nota. BRIEF-2: Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva-2; TCFC: Test de Copia de 

una Figura Compleja; STROOP: Test de Colores y Palabras; TALE: Test de Análisis de la 

Lectoescritura. 
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Tanto el pretest como el postest se llevaron a cabo en condiciones homogéneas al 

aplicarse en el mismo entorno, horario y agente evaluadora. De esta amanera, se logró 

minimizar la influencia de variables externas. 

Una vez recogidos los resultados se analizaron mediante pruebas estadísticas a través 

del programa informático SPSS 29. Antes de proceder con el análisis de datos, se llevó a cabo 

una revisión y limpieza de datos. Posteriormente, y como primera fase, se procedió al análisis 

descriptivo de medianas para conocer las características generales de la muestra de estudio 

tanto en el pretest como en el postest. De esta manera, se pudo llevar a cabo una adecuada 

comparación entre el grupo experimental y el grupo control. 

Como se desarrolla en el Capítulo 4, se estima una mejora no únicamente en el 

funcionamiento ejecutivo, sino que éstas deben verse reflejadas en las habilidades de 

lectoescritura. Por este motivo, se precisó una evaluación combinada entre ambas habilidades 

y se analizó la efectividad global de la intervención. 

En el Capítulo siguiente se exponen los resultados obtenidos derivados de la 

implantación del presente programa y en el que se analiza su impacto tanto en el 

funcionamiento ejecutivo como en las habilidades lectoescritoras logradas en los 

participantes. 
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CAPÍTULO 6 

RESULTADOS 
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Capítulo 6. Resultados 

Análisis de los Resultados Pretest 

Objetivo Específico 1. Analizar las asociaciones existentes entre las habilidades de 

lectoescritura y de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional 

(H1-3). 

Hipótesis 1. Existe asociación significativa entre el funcionamiento ejecutivo y el 

rendimiento lectoescritor. 

Antes de iniciar con la implementación del programa de intervención (momento 

pretest) se quiso conocer si el funcionamiento ejecutivo correlacionaba positivamente con las 

habilidades lectoescritoras. Para ello, se aplicó la prueba de correlación de Spearman, ya que 

las variables no cumplían los supuestos de normalidad.  

Tabla 37 

Correlaciones entre el Funcionamiento Ejecutivo y el Rendimiento Lectoescritor 

Variables M DE 1 2 3 

1. LECT 141.50 41.06 —   

2. ESC 68.30 23.68 .90** —  

3. FE 96.57 32.55 –.45* –.41 — 

Nota. LECT: lectura; ESC: escritura; FE: funcionamiento ejecutivo. Se emplearon los 

criterios marcados por Cohen (1988) para la interpretación de los coeficientes de correlación: 

pequeño (.10 - .29), moderado (.30 - .49) o grande (≥ .50). * p < .05. ** p < .01. 

Como se observa en la Tabla 37, la lectura correlacionó de manera negativa y 

significativa con el funcionamiento ejecutivo global, sugiriendo que, a mayor desempeño en 

funciones ejecutivas, mayor rendimiento lectoescritor se obtiene, con un tamaño del efecto 

moderado, cercano al grande. Esto muestra una relación entre ambas variables, según los 
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criterios establecidos por Cohen (1988). La escritura también correlacionó de manera 

negativa con el funcionamiento ejecutivo, observándose la misma tendencia que en la lectura, 

pero en este caso la significación estadística no se logró, situándose próxima a ella. Por lo 

tanto, existe una tendencia positiva, aunque no es posible afirmar que exista una asociación 

estadísticamente significativa.  

Hipótesis 2. Un bajo rendimiento lector se asocia a dificultades en la inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. 

Para analizar si una baja puntuación en tareas de lectura estaba asociado a una baja 

puntuación en tareas de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional, se aplicó la prueba de correlación de Spearman. Para ello, se observó si la 

obtención de puntuaciones bajas en tareas de lectura se asociaba con un menor rendimiento 

en estos componentes ejecutivos (Tabla 38). 

Tabla 38 

Correlaciones entre Habilidades de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo 

y Control Atencional y de Lectura 

Variables M DE 1 2 3 4 5 

1. LECT 141.50 41.06 —     

2. INH 14.96 13.01 –.58** —    

3. FLEX 11.91 4.46 –.40 .69** —   

4. MT 13.65 5.47 –.38 .66** .63** —  

5. CA 37.96 7.61 .59** –.48* –.37 –.48* — 

Nota. LECT: lectura; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad cognitiva; MT: memoria de 

trabajo; CA: control atencional. Se emplearon los criterios marcados por Cohen (1988) para 
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la interpretación de los coeficientes de correlación: pequeño (.10 - .29), moderado (.30 - .49) 

o grande (≥ .50). * p < .05. ** p < .01 

Los resultados muestran que el rendimiento lector correlacionó de manera negativa y 

significativa con la inhibición, sugiriendo que, a mayor dificultad inhibitoria, menor 

desempeño lector, con un tamaño del efecto grande. Además, se encontró una asociación 

positiva y significativa entre el control atencional y la lectura, lo que indica que, a mejor 

control atencional, mayor rendimiento lector, con un tamaño del efecto grande. En cuanto a la 

flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo, se encontraron correlaciones negativas, como 

se esperaba, pero no significativas. No obstante, mostraron una tendencia hacia la dirección 

esperada, ambas con un tamaño del efecto moderado. Con ello, se observa una asociación 

significativa entre las dificultades lectoras y las habilidades de inhibición y control 

atencional. A pesar de ello, aunque la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo fueron 

en la misma dirección, no se pudo confirmar estadísticamente su relación.  

Hipótesis 3. Un bajo rendimiento escritor se asocia a dificultades en la inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. 

Se analizó la asociación entre rendimiento escritor y habilidades de inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. Para ello, se aplicó la prueba 

de correlación de Spearman. Las puntuaciones empleadas corresponden al momento pretest 

(Tabla 39). 

Tabla 39 

Correlaciones entre Habilidades de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo 

y Control Atencional y de Escritura 

Variables M DE 1 2 3 4 5 

1. ESC 68.30 23.68 —     
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2. INH 14.96 13.01 –.46* —    

3. FC 11.91 4.46 –.42* .69** —   

4. MT 13.65 5.47 –.30 .66** .63** —  

5. CA 37.96 7.61 .66** –.48* –.37 –.48* — 

Nota. LECT: lectura; ESC: escritura; INH: inhibición; FC: flexibilidad cognitiva; MT: 

memoria de trabajo; CA: control atencional. Se emplearon los criterios marcados por Cohen 

(1988) para la interpretación de los coeficientes de correlación: pequeño (.10 - .29), 

moderado (.30 - .49) o grande (≥ .50). * p < .05. ** p < .01. 

La escritura correlacionó de manera negativa y significativa con la inhibición y la 

flexibilidad cognitiva, con un tamaño del efecto moderado. Esto indica que una mayor 

dificultad en estos componentes se asocia a una mayor dificultad escritora. En ambos casos, 

se observó un tamaño del efecto moderado. En cambio, se encontró una correlación positiva y 

significativa con el control atencional, con un tamaño del efecto grande, lo que sugiere que a 

mayor control atencional se logran mayores habilidades en escritura. Por último, la memoria 

de trabajo correlacionó negativa y no significativamente con la escritura, con un tamaño del 

efecto moderado, por lo que no se pudo establecer una asociación firme entre estas variables. 

Con ello, se observó cómo existe asociación entre las habilidades de escritura y la inhibición 

y control atencional, y que, aunque la flexibilidad cognitiva también obtuvo significancia, su 

relación fue más débil.  

Objetivo Específico 2. Analizar si las habilidades de lectoescritura y de inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional difieren antes de la 

implementación del programa de intervención (H4-7). 

Hipótesis 4. No existen diferencias significativas en las habilidades lectoescritoras 

antes de la implementación del programa de intervención entre el grupo control y el grupo 

experimental. 
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Para comprobar esta hipótesis se llevó a cabo la comparación de las puntuaciones 

pretest, tanto en lectura como en escritura en el grupo control y el grupo experimental, 

mediante la prueba de U de Mann-Whitney. Gracias a ella se pudo contrastar si existían 

diferencias significativas entre ambos grupos antes de la intervención (Tabla 40). 

Tabla 40 

Comparativa de las Habilidades Lectoescritoras Pretest entre el Grupo Control y Grupo 

Experimental 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z P rs 

LECT 153 39 152.5 56.37 55 –0.678 .498 — 

ESC 74 25 68.5 36.75 50.5 –0.955 .340 — 

Nota. LECT: lectura; ESC: escritura. 

Como se observa en la Tabla 40, no existían diferencias significativas entre el grupo 

control y el grupo experimental en las habilidades de lectura y escritura previa a la 

implementación del programa de intervención. Los valores del estadístico Z fueron bajos, 

enfatizando la ausencia de estas diferencias. En lectura, el tamaño del efecto fue pequeño, 

mientras que en escritura fue moderado. Estos tamaños refuerzan la idea de que, a pesar de no 

obtener significancia estadística, las diferencias entre grupos eran mínimas, partiendo con 

equivalencia inicial entre ambos en habilidades lectoescritoras. Esta homogeneidad es 

esencial para garantizar la validez del diseño cuasiexperimental, ya que permite atribuir los 

posibles cambios al impacto de la intervención. 

Hipótesis 5. No existen diferencias significativas en las habilidades de lectoescritura 

entre el grupo control y el grupo experimental antes de la implementación del programa de 

intervención, independientemente del curso al que pertenezcan los participantes. 
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Para comprobar la presencia de diferencias significativas entre el grupo control y el 

grupo experimental en el pretest, en función del curso, se aplicó la prueba U de Mann-

Whitney.  

Tabla 41 

Comparativa de las Habilidades Lectoescritoras Pretest entre el Grupo Control y Grupo 

Experimental en Función del Curso 

1º EP 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IRQ U Z p rs 

LECT 141.75 75.25 139.5 58.25 18 0.000 1 — 

ESC 68.5 31 58.5 32.25 14.50 –0.561 .575 — 

2º EP 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z P rs 

LECT 175.5 8.25 163.5 40 6 –1.643 .100 — 

ESC 93 14 82 47.75 9 –1.100 .271 — 

Nota: GC: grupo control; GE: grupo experimental; LECT: lectura; ESC: escritura. 

Como se observa en la Tabla 41, no se encontraron diferencias significativas entre 

grupos, en función del curso, en las habilidades lectoescritoras antes de iniciar el programa de 

intervención. En 1º de Educación Primaria, no se obtuvieron diferencias significativas en 

tareas de lectura y escritura, con tamaños del efecto nulos o muy pequeños, indicando que los 

grupos eran prácticamente equivalentes. Igualmente, en 2º de Educación Primaria, no se 

observaron diferencias significativas en lectoescritura, con tamaños del efecto pequeños y 

moderados, mostrando diferencias leves, sin relevancia estadística. Con estos resultados no 

solo se observó la equivalencia de grupos de manera general, sino que también en función del 
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curso. Con ello, el diseño cuasiexperimental parte con una adecuada validez, permitiendo 

atribuir los posibles cambios en la muestra a la implementación del programa de 

intervención. 

Hipótesis 6. No existen diferencias significativas en inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional entre el grupo control y el grupo experimental antes 

de la implementación del programa de intervención. 

Para comprobar la equivalencia inicial entre el grupo control y el grupo experimental 

en los componentes de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional se empleó la prueba U de Mann-Whitney. 

Tabla 42 

Comparativa de las Habilidades de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo 

y Control Atencional en el Pretest entre el Grupo Control y Grupo Experimental 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

INH 17 7 7.50 12 29.500 –2.254 .024 0.47 

FLEX 12 7 8.50 2.75 31 –2.204 .032 0.46 

MT 13 14 12.50 7.75 54 –0.746 .456 — 

CA 37 12 38 9.25 54.5 –0.709 .478 — 

Nota: GC: grupo control; GE: grupo experimental; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad 

cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control atencional 

Como se muestra en la Tabla 42, no se observaron diferencias significativas entre el 

grupo control y el grupo experimental antes de la implementación del programa de 

intervención en memoria de trabajo y control atencional, con tamaños del efecto pequeños. 

En cambio, en inhibición y flexibilidad cognitiva sí se encontraron diferencias significativas 
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con tamaños del efecto moderados, reportando una diferencia importante antes de la 

intervención. Estos resultados indican que el grupo experimental contaba con un mayor 

rendimiento inicial en inhibición y flexibilidad cognitiva. Este desequilibrio previo a la 

intervención entre grupos debe tenerse presente a la hora de analizar los efectos de la 

intervención, ya que puede actuar como variable de confusión que puede afectar a la posterior 

interpretación de los efectos del programa. 

Hipótesis 7. No existen diferencias significativas en inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional entre el grupo control y el grupo experimental antes 

de la implementación del programa de intervención, independientemente del curso al que 

pertenezcan los participantes. 

Para analizar la equivalencia entre el grupo control y el grupo experimental en las 

variables de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional previa 

a la implementación de la intervención, se llevó a cabo un análisis comparativo por curso 

mediante la prueba U de Mann-Whitney.  

Tabla 43 

Comparativa de las Habilidades de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo 

y Control Atencional en el Pretest entre el Grupo Control y Grupo Experimental en Función 

del Curso 

1º EP 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

INH 20 15.75 10 16.25 7 –1.764 .078 — 

FLEX 16.5 8.75 9 4.5 3.5 –2.347 .019 0.49 

MT 20 13.25 11 9.75 7.5 –1.699 .089 — 
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CA 35 6.25 33 11.75 14 –0.644 .520 — 

2º EP 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

INH 13 6 4 12.75 8 –1.296 .195 — 

FLEX 11 4 8.5 3.5 12 –0.576 .565 — 

MT 9 6 12.5 5 10 –0.926 .355 — 

CA 45 11.5 40.5 5.5 7.5 –1.376 .169 — 

Nota. GC: grupo control; GE: grupo experimental; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad 

cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control atencional. 

Como se observa en la Tabla 43, en 1º de Educación Primaria se observaron 

únicamente diferencias significativas entre el grupo control y el grupo experimental previa a 

la implementación del programa de intervención en flexibilidad cognitiva, con un tamaño del 

efecto muy próximo a grande. En inhibición y memoria de trabajo no se encontraron 

diferencias significativas con un tamaño del efecto moderado, indicando la existencia de 

posibles diferencias iniciales. En control atencional tampoco se encontraron diferencias 

significativas, pero en este caso, el tamaño del efecto es pequeño. En cambio, en 2º de 

Educación Primaria no se encontraron diferencias significativas entre grupos en ninguna de 

las variables analizadas con tamaños del efecto pequeños, obteniendo mayor homogeneidad 

inicial entre grupos. 

Análisis de Resultados Pretest y Postest 

Objetivo Específico 3. Examinar si el grupo experimental obtiene mejoras 

significativas tanto en inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional como en lectoescritura tras la implementación del programa de intervención (H8-

11). 
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Hipótesis 8. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención en comparación con el grupo control. 

Para comprobar si hubo mejoras intragrupo entre el pretest y postest, se empleó la 

prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas debido a que las variables no cumplían los 

supuestos de normalidad. Se llevó a cabo de manera diferenciada en función del grupo 

control y grupo experimental, calculándose además los tamaños del efecto para valorar la 

magnitud de los cambios obtenidos. 

Tabla 44 

Comparativa Pretest-Postest entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las Mejoras 

de las Habilidades de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo y Control 

Atencional entre el Grupo Control y el Grupo Experimental 

Grupo control 

 Pretest  Postest     

 Mdn  IQR Mdn IQR Z P rs 

INH 17 7 13 8 –1.531 .126 — 

FLEX 12 7 12 7 –1.193 .233 — 

MT 13 14 12 15 –0.496 .620 — 

CA 37 12 39 3 –0.536 .592 — 

Grupo experimental 

 Pretest Postest    

 Mdn IQR Mdn IQR Z p rs 

INH 7.5 12 11.50 29.25 –2.301 .021 0.69 

FLEX 8.5 2.75 11.50 6 –1.430 .153 — 
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MT 12.5 7.75 12.50 9.5 –1.730 .084 — 

CA 38 9.25 41 4.75 –2.226 .026 0.64 

Nota: GC: grupo control; GE: grupo experimental; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad 

cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control atencional. 

En la Tabla 44, se puede observar que el grupo experimental tras la finalización del 

programa de intervención mejoró significativamente en las habilidades de inhibición y 

control atencional, con un tamaño del efecto fuerte. No obstante, a pesar de que en la 

flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo no se obtuvieron mejoras significativas, 

contaron con un tamaño del efecto entre moderado y grande, indicando una tendencia 

positiva a la mejora. El grupo control no obtuvo mejoras significativas en ninguna de las 

variables analizadas y sus tamaños del efecto fueron bajos y moderados, cuya causa puede 

deberse a la maduración evolutiva o la variabilidad espontánea. Con estos resultados se 

sugiere que el programa de intervención fue eficaz, fundamentalmente en inhibición y control 

atencional. 

Hipótesis 9. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención, pero estas mejoras no estarán influenciadas 

por el curso al que pertenezcan los participantes, en comparación con el grupo control. 

Para analizar el rendimiento en funciones ejecutivas una vez finalizada la intervención 

en función del curso se empleó la prueba de Wilcoxon por subgrupos, es decir, en función de 

la pertenencia al grupo y curso (Tabla 45).  

Se observa que los participantes del grupo experimental de 1º de Educación Primaria 

mostraron mejoras significativas en flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control 

atencional, con tamaños del efecto fuertes, demostrando una tendencia positiva sólida. En 2º 
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de Educación Primaria no se encontraron mejoras significativas en ninguno de los 

componentes ejecutivos. No obstante, en flexibilidad cognitiva se obtuvo un tamaño del 

efecto fuerte y en inhibición cercano a este mismo umbral, mostrando una posible tendencia 

positiva, aunque no fue concluyente.  

En el grupo control no se obtuvieron diferencias significativas en ninguno de los 

componentes y cursos, a excepción de flexibilidad cognitiva en 1º de Educación Primaria que 

se observó una mejora significativa, con un tamaño del efecto fuerte que puede deberse a 

variaciones naturales debido a la ausencia de intervención en este grupo. En el resto de los 

componentes, los tamaños del efecto, en su mayoría, fueron pequeños o nulos, lo cual indica 

una ausencia de cambio relevante en estas habilidades sin una intervención. En 2º de 

Educación Primaria no se obtuvieron diferencias significativas. No obstante, en el control 

atencional se presentó un tamaño del efecto fuerte, indicando una mejora que también puede 

atribuirse a la variabilidad espontánea debido a la falta de intervención. Con ello, se observa 

que el grupo control se mantuvo estable al observarse mejoras significativas en el grupo 

experimental, indicando eficacia de la intervención, fundamentalmente en 1º de Educación 

Primaria 

Tabla 45 

Comparativa Pretest-Postest entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las Mejoras 

de las Habilidades de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo y Control 

Atencional en Función del Curso 

Grupo control 

 1º EP 2º EP 

 Pretest Postest    Pretest Postest    

 Mdn IQR Mdn IQR Z p rs Mdn IQR Mdn IQR Z p rs 
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INH 20 15.75 14.5 8.25 –1.761 .078 — 13 6 10 17 –0.405 .686 — 

FLEX 16.5 8.75 14.5 6.75 –2.032 .042 0.64 11 4 11 3.75 –0.535 .593 — 

MT 20 13.25 17.5 14.5 –0.813 .416 — 9 6 8 7.9 0.000 1 — 

CA 35 6.25 39 4.5 –1.051 .293 — 45 11.5 38.2 5.5 –1.761 .078 — 

Grupo experimental 

   1º EP 2º EP 

 Pretest Postest    Pretest Postest    

 Mdn  IQR Mdn IQR Z p rs Mdn IQR Mdn IQR Z p rs 

INH 10 16.25 11.50 33 –1.841 .066 — 4 12.75 13.5 28.75 –1.572 .116 — 

FLEX 9 4.5 14 4.5 –2.214 .027 0.64 8.5 3.5 8 1.5 –1.633 .102 — 

MT 11 9.75 15.5 10.5 –2.214 .027 0.64 12.50 5 11.5 7 –0.535 .593 — 

CA 33 11.75 37.5 8.75 –2.023 .043 0.61 40.50 5.5 41.5 3.25 –0.841 .400 — 

Nota. INH: inhibición; FLEX: flexibilidad cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control 

atencional. 

En el grupo control no se obtuvieron diferencias significativas en ninguno de los 

componentes y cursos, a excepción de flexibilidad cognitiva en 1º de Educación Primaria que 

se observó una mejora significativa, con un tamaño del efecto fuerte que puede deberse a 

variaciones naturales debido a la ausencia de intervención en este grupo. En el resto de los 

componentes, los tamaños del efecto, en su mayoría, fueron pequeños o nulos, lo cual indica 

una ausencia de cambio relevante en estas habilidades sin una intervención. En 2º de 

Educación Primaria no se obtuvieron diferencias significativas. No obstante, en el control 

atencional se presentó un tamaño del efecto fuerte, indicando una mejora que también puede 

atribuirse a la variabilidad espontánea debido a la falta de intervención. Con ello, se observa 

que el grupo control se mantuvo estable al observarse mejoras significativas en el grupo 

experimental, indicando eficacia de la intervención, fundamentalmente en 1º de Educación 

Primaria. 
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A pesar de que se obtuvieron mejoras significativas en ambos cursos, se observaron 

patrones estables que sugieren la eficacia del programa, sobre todo en el primer curso. 

Hipótesis 10. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las 

habilidades de lectoescritura tras la implementación del programa de intervención, en 

comparación con el grupo control. 

Para analizar si la intervención permitió mejoras significativas en las habilidades de 

lectoescritura se empleó la prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas a partir del pretest 

y postest, tanto en el grupo control como en el grupo experimental, calculando además el 

tamaño del efecto para observar cuál era la magnitud de los cambios obtenidos. 

Tabla 46 

Comparación Pretest-Postest entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las 

Mejoras en las Habilidades en Lectoescritura entre el Grupo Control y el Grupo 

Experimental 

   Grupo control 

 Pretest Postest    

 Mdn pretest IQR Mdn IQR Z p rs 

LECT 153 39 152 43 –0.280 .779 — 

ESC 74 25 151 43 –2.936 .003 0.15 

Grupo experimental 

 Pretest Postest    

 Mdn  IQR Mdn  IQR Z p rs 

LECT 152.5 56.37 159.75 30.87 –1.059 .289 — 

ESC 68.5 36.75 157.5 30.87 –3.061 .002 0.88 

Nota: LECT: lectura; ESC: escritura.  
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Como se muestra en la Tabla 46, el grupo experimental obtuvo mejoras significativas 

en las habilidades de escritura tras la intervención, con un tamaño del efecto muy fuerte, 

indicando que la intervención tuvo un impacto alto en esta habilidad, debido a que altas 

puntuaciones reflejan mejoras. En cambio, en lectura, aunque no se obtuvieron diferencias 

significativas, la mediana fue mayor con un tamaño del efecto moderado. Esto indica una 

tendencia positiva que podría dar lugar a cambios significativos, lo cual podría confirmarse 

con un mayor poder estadístico. En el grupo control no se observaron diferencias 

significativas en lectura. A pesar de que en escritura sí se observaron estas diferencias, el 

tamaño del efecto fue muy pequeño, lo que indica que el cambio podría deberse a variaciones 

naturales o a la práctica, pero no a una mejora funcional que pueda atribuirse a la 

intervención. Estos resultados respaldan la eficacia del programa para la mejora de la 

escritura. No obstante, aunque en lectura no se obtuvieron diferencias significativas, se 

observó una tendencia a la mejora que podría ser confirmada mediante una mayor evidencia 

empírica. 

Hipótesis 11. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las 

habilidades de lectoescritura tras la implementación del programa de intervención, en 

comparación con el grupo control, pero estas mejoras no variarán en función del curso. 

Para observar si las mejoras observadas tras la intervención diferían en función del 

curso se empleó la prueba de Wilcoxon tanto en el grupo control como en el grupo 

experimental, calculándose además el tamaño del efecto para valorar la magnitud de los 

cambios.  

Tabla 47 

Comparativa Pretest-Postest entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las Mejoras 

de las Habilidades de Lectoescritura en Función del Curso 
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Grupo control 

 1º EP   2º EP 

 Pretest Postest    Postest Postest    

 Mdn  IQR Mdn  IQR Z p rs Mdn IQR Mdn IQR Z p rs 

LECT 141.75 75.25 140 36.72 –0.730 .465 — 175.5 8.25 176 23 –1.461 .144 — 

ESC 68.5 31 140 36.72 –2.201 .028 0.66 93 14 176 25.25 –2.023 .043 0.61 

Grupo experimental 

  1º EP   2º EP 

 Prestest Postest    Pretest Postest    

 Mdn IQR Mdn IQR Z p rs Mdn IQR Mdn IQR Z p rs 

LECT 139.5 58.25 139.25 47.66 –0.314 .753 — 163.5 40 167 10.62 –1.153 .249 — 

ESC 58.5 32.25 139.25 47.66 –2.201 .028 0.64 82 47.75 167 10.62 –2.207 .027 0.64 

Nota: LECT: lectura; ESC: escritura. 

Como se observa en la Tabla 47, en las habilidades de lectura no se observaron 

mejoras significativas en ninguno de los dos cursos, tanto en el grupo control como en el 

grupo experimental, con tamaños del efecto que fueron de pequeños a moderados en 2º de 

Educación Primaria, sugiriendo una tendencia positiva, pero sin relevancia estadística, 

pudiendo deberse al tamaño de la muestra. En cambio, en las habilidades de escritura, se 

obtuvieron mejoras significativas en ambos cursos del grupo experimental, con tamaños del 

efecto fuerte, lo cual podría indicar un impacto relevante de la intervención. No obstante, en 

el grupo control también se obtuvieron mejoras significativas en ambos cursos, con tamaños 

del efecto fuertes, aunque al ser un grupo que no recibió intervención, estas mejoras deben 

interpretarse cuidadosamente, ya que pueden deberse a procesos madurativos o 

familiarización con los instrumentos de evaluación. Estos resultados respaldan la eficacia del 

programa en la habilidad de escritura. Además, muestran que las diferencias obtenidas no 
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dependían del curso, lo que sugiere que los beneficios de la intervención fueron encontrados 

en ambos cursos. 

Análisis de los Resultados sobre la Efectividad e Impacto 

Objetivo Específico 4. Analizar el impacto de la intervención en inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional (H12-13). 

Hipótesis 12. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento en 

inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención. 

Para analizar si las mejoras en inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y 

control atencional diferían entre el grupo control y el grupo experimental tras la 

implementación de la intervención se empleó la prueba U de Mann-Whitney, empleando las 

diferencias de los cambios (postest-pretest) obtenidos en cada una de estas variables.  

Tabla 48 

Comparativa entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las Mejoras en Inhibición, 

Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo y Control Atencional tras la Implementación del 

Programa de Intervención 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

INH -3 9 4.5 18.5 21 -2.778 .005 0.58 

FLEX -1 0.5 .5 5.5 37 -1.805 .071 — 

MT 0 2 1 0 40 -1.621 .105 — 

CA -1 13 4.5 3 37.5 -1.760 .078 — 

Nota. GC: grupo control; GE: grupo experimental; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad 

cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control atencional. 
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La Tabla 48 muestra cómo el grupo control experimentó una disminución en el 

rendimiento de estas habilidades ejecutivas con valores medianos negativos o nulos, 

indicando una falta de mejora o un retroceso en estas habilidades sin intervención, en 

comparación con el grupo experimental que mostró un aumento de éstas, indicando mejora 

tras la intervención. No obstante, en este grupo, únicamente se obtuvieron diferencias 

significativas en la inhibición, con un tamaño del efecto fuerte, lo cual indica una mejora 

importante en este componente tras la intervención. La flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional no llegaron a ser significativas, aunque con un tamaño del efecto 

moderado, indicando una posible mejora en el grupo experimental respecto al grupo control, 

aunque no es concluyente. No obstante, esto podría confirmarse con muestras más amplias o 

con un seguimiento longitudinal. Con todo ello, los resultados sugieren la eficacia de la 

intervención en inhibición, además de una tendencia positiva sobre el resto de los 

componentes ejecutivos, aunque esto no pudo confirmarse estadísticamente.  

Hipótesis 13. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento en 

inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención, pero estas mejoras no variarán en función del 

curso de los participantes. 

Para analizar si las mejoras obtenidas tras la intervención variarán en función del 

curso se aplicó la prueba U de Mann-Whitney utilizando las diferencias de mejora (postest-

pretest) obtenidas en cada variable, comparando el grupo control y el grupo experimental por 

curso (Tabla 49).  

Tabla 49 

Comparativa entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las Mejoras en Inhibición, 

Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo y Control Atencional tras la Implementación del 

Programa de Intervención en Función del Curso. 
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1º EP 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

INH –6.5 15 3 17 3 –2.428 .015 0.51 

FLEX –4 4.5 4.5 2.75 .00 –2.898 .004 0.60 

MT –0.5 5.25 3 3.5 3 –2.423 .015 0.51 

CA 5 9.75 6.5 4.5 11.5 –1.046 .295 — 

2º EP 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

INH –1 21 11 29 6.5 –1.555 .120 — 

FLEX 0 4.75 -0.5 2 8 –1.344 .179 — 

MT 0 3.4 0.00 2 14 –0.193 .847 — 

CA –7 6.1 2 7.25 3.5 –2.109 .035 0.44 

Nota: GC: grupo control; GE: grupo experimental; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad 

cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control atencional 

En 1º de Educación Primaria, el grupo experimental mostró mejoras significativas 

superiores que el grupo control, concretamente en inhibición, flexibilidad cognitiva y 

memoria de trabajo, con tamaños del efecto fuerte, por lo que la intervención impactó 

considerablemente en estos componentes. Esto no ocurrió en el control atencional, ya que no 

se observaron diferencias significativas y el tamaño del efecto fue pequeño. En 2º de 

Educación Primaria, ocurrió a la inversa: la única diferencia significativa se observó en 

control atencional, con un tamaño del efecto moderado, sugiriendo una mejora atribuible a la 

intervención. No se obtuvieron diferencias significativas en el resto de los componentes, con 

tamaños del efecto entre pequeños y moderados. Con ello, se observó que las mejoras 

producidas tras la intervención no dependían significativamente en función del curso. 
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Objetivo Específico 5. Analizar el impacto de la intervención en las habilidades de 

lectoescritura. 

Hipótesis 14. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento 

lectoescritor tras la implementación del programa de intervención entre el grupo control y el 

grupo experimental. 

Para comparar las mejoras en las habilidades de lectoescritura entre el grupo control y 

el grupo experimental se empleó la prueba U de Mann-Whitney con las diferencias de mejora 

(postest-pretest) en ambas variables.  

Tabla 50 

Comparativa entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las Mejoras en 

Lectoescritura tras la Implementación del Programa de Intervención 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

LECT .00 15 2.75 8.5 46.5 –1.202 .230 — 

ESC 78 27.5 82.25 25 46 –1.232 .218 — 

Nota. GC: grupo control; GE: grupo experimental; LECT: lectura; ESC: escritura; GC: grupo 

control; GE: grupo experimental. 

Como se muestra en la Tabla 50, no se encontraron diferencias significativas entre el 

grupo control y el grupo experimental en las habilidades de lectoescritura. No obstante, las 

medianas muestran una tendencia positiva en el grupo experimental. En cuanto al tamaño del 

efecto, se observó un rango pequeño, lo que podría indicar que, a pesar de observarse mejoras 

en el grupo experimental, no mostraron magnitud suficiente como para poder afirmar 

diferencias robustas respecto al grupo control. Estos resultados pueden deberse al reducido 

tamaño muestral o a la duración marcada en la intervención. 
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Hipótesis 15. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento 

lectoescritor tras la implementación del programa de intervención entre el grupo control y el 

grupo experimental en función del curso. 

Para comprobar si las mejoras en lectoescritura tras la intervención eran diferentes 

entre el grupo control y el grupo experimental en función del curso, se utilizó la prueba U de 

Mann-Whitney utilizando las puntuaciones de mejora (postest-pretest). 

Tabla 51 

Comparativa entre el Grupo Control y el Grupo Experimental de las Mejoras en 

Lectoescritura tras la Implementación del Programa de Intervención en Función del Curso 

1º EP 

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

LECT .00 39.16 2.75 13.91 17 –0.160 .873 — 

ESC 77 16.97 78 34.53 15 –0.480 .631 — 

   2º EP      

 Grupo control Grupo experimental     

 Mdn IQR Mdn IQR U Z p rs 

LECT –6 18 5 36.13 6 –1.643 .100 — 

ESC 79 37.25 89.5 42.75 6 –1.009 .313 — 

Nota. LECT: GC: grupo control; GE: grupo experimental; lectura; ESC: escritura; GC: grupo 

control; GE: grupo experimental. 

En cuanto al curso, en la Tabla 51 se observa que no se encontraron diferencias 

significativas entre grupos ni cursos en las habilidades de lectura, con tamaños del efecto 

pequeños. No obstante, en 2º de Educación Primaria se observó un tamaño del efecto 
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moderado, sugiriendo una tendencia positiva hacia la mejora en el grupo experimental, 

aunque no concluyente, ya que no se alcanzó la significancia estadística. En cuanto a la 

escritura, tampoco se observaron diferencias significativas entre grupos en ninguno de los 

cursos, con tamaños del efecto pequeños, indicando mejoras reducidas y no diferenciales 

entre grupos. Con estos datos se observó que a pesar de que el grupo experimental mostró 

una mejora en la lectura en 2º de Educación Primaria, estas no fueron significativas. Por ello, 

no se pudo afirmar que las mejoras lectoescritoras sean diferentes en función del curso. 

Hipótesis 16. En el postest, el grupo experimental obtendrá un aumento de magnitud 

en las asociaciones entre las habilidades de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional y las habilidades de lectoescritura en comparación con el grupo 

control.  

Para analizar los cambios que tuvieron lugar en las asociaciones entre los 

componentes ejecutivos y las habilidades de lectoescritura se implementó la prueba de 

Correlación de Spearman con las puntuaciones obtenidas en el pretest y postest de manera 

separada, tanto en el grupo control como en el grupo experimental. 

Tabla 52 

Comparativa Pretest-Postest de las Asociaciones entre las Habilidades de Lectoescritura y 

de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo y Control Atencional Obtenidas 

por el Grupo Control 

Pretest 

Variables M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT 144.50 44.49 —      

2. ESC 73.27 23.14 .88** —     

3. INH 20 15.47 –.82** –.74** —    
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4. FLEX 13.91 4.93 –.64* –.89** .58 —   

5. MT 14.73 6.39 –.53 –.50 .73** .56 —  

6. CA 39.91 7.44 .37 .50 –.62* –.61* –.78 — 

Postest 

Variables M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT 149.06 23.56 —      

2. ESC 148.65 23.48 .97** —     

3. INH 14.36 9.17 –.42 –.38 —    

4. FLEX 12.59 3.29 –.30 –.39 .52 —   

5. MT 14.25 6.94 –.46 –.54 .35 .62* —  

6. CA 38.84 3.12 .19 .250 .30 .06 .01 — 

Nota. LECT: lectura; ESC: escritura; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad cognitiva; MT: 

memoria de trabajo; CA: control atencional. Se emplearon los criterios marcados por Cohen 

(1988) para la interpretación de los coeficientes de correlación: pequeño (.10 - .29), 

moderado (.30 - .49) o grande (≥ .50). * p < .05. ** p < .01. 

Como se observa en la Tabla 52, el grupo control mostró, antes de la implementación 

del programa de intervención, correlaciones significativas y negativas entre la lectura y 

escritura e inhibición y flexibilidad cognitiva. Puntuaciones altas implican mayores 

dificultades ejecutivas, por lo que las correlaciones negativas implican que, a mayores 

puntuaciones, en estos componentes, mayor rendimiento en lectura y escritura. En cambio, 

tras la intervención, estas correlaciones disminuyeron en magnitud hasta llegar a la no 

significancia y disminuyendo notablemente su magnitud. Esto demuestra un debilitamiento 

del vínculo existente entre los componentes ejecutivos analizados y la lectura y escritura, que 

podría deberse a una falta de intervención en el grupo control. No obstante, aunque no es 

posible establecer una relación causal directa, estos resultados difirieron con los del grupo 
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experimental, donde sí se esperó un aumento de estas asociaciones una vez finalizada la 

intervención (Tabla 53). 

Tabla 53 

Comparativa Pretest-Postest de las Asociaciones entre las Habilidades de Lectoescritura y 

de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria de Trabajo y Control Atencional Obtenidas 

por el Grupo Experimental 

Pretest 

Variables M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT 138.75 39.43 —      

2. ESC 63.75 24.23 .90** —     

3. INH 10.33 8.5 –.77** –.63* —    

4. FLEX 10.08 3.18 –.40 –.33 .60* —   

5. MT 12.67 4.54 –.33 –.32 .60* .93** —  

6. CA 36.17 7.64 .67* .66* –.92* –.33 –.25 — 

Postest 

Variables M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT 148.53 33.03 —      

2. ESC 148.16 32.97 1 —     

3. INH 19.42 16.58 –.35 –.35 —    

4. FLEX 11.67 3.60 –.64* –.64* .357 —   

5. MT 14 5.17 –.39 –.39 .46 .67* —  

6. CA 39.83 5.67 .46 .46 –.38 –.79** –.91** — 

Nota: LECT: lectura; ESC: escritura; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad cognitiva; MT: 

memoria de trabajo; CA: control atencional. Se emplearon los criterios marcados por Cohen 

(1988) para la interpretación de los coeficientes de correlación: pequeño (.10 - .29), 

moderado (.30 - .49) o grande (≥ .50). * p < .05. ** p < .01. 
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En el grupo experimental, en el pretest, se observaron correlaciones negativas y 

significativas entre las habilidades de lectura y escritura y la inhibición, y positivas y 

significativas entre las habilidades de lectura y escritura y el control atencional. En cambio, 

en el postest, estas correlaciones cambiaron, ya que la correlación significativa que se obtuvo 

en el pretest entre la lectura y escritura y la inhibición y control atencional disminuyó y dejó 

de ser significativa. Además, nació una correlación significativa y negativa entre lectura y 

escritura y flexibilidad cognitiva, observándose una modificación en los patrones de 

asociación entre los componentes ejecutivos y la lectoescritura tras la intervención, 

sugiriendo que la flexibilidad cognitiva desempeña un rol importante tras la intervención, ya 

que menores dificultades en estos componentes se relacionaron de manera más estrecha con 

el rendimiento lectoescritor una vez finalizada la intervención. Estos datos sugieren que una 

vez implantada la intervención, la flexibilidad cognitiva actúa como eje principal en la 

lectoescritura, si se compara con la inhibición y el control atencional. A pesar de ello, no es 

posible establecer una relación causal, aunque estos resultados respaldan la idea de que la 

intervención permitió cambios en los patrones de asociación entre las funciones ejecutivas y 

las habilidades de lectoescritura, fundamentalmente de la flexibilidad cognitiva. 

Hipótesis 17. En el postest, el grupo experimental obtendrá un aumento de magnitud 

en las asociaciones entre las habilidades de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional y las habilidades de lectoescritura en comparación con el grupo 

control, pero este aumento no variará en función del curso al que pertenezcan los 

participantes. 

Para analizar si el grupo experimental obtuvo un aumento de las asociaciones entre 

los componentes ejecutivos analizados y las habilidades de lectoescritura en comparación con 

el grupo control, en función del curso, se aplicaron correlaciones de Spearman, con las 
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puntuaciones obtenidas en el pretest y postest y de manera independiente por cursos (Tabla 

54).  

Los participantes que formaron parte del grupo control obtuvieron, en el pretest, 

correlaciones fuertes y negativas entre la lectura y escritura e inhibición y entre escritura y 

flexibilidad cognitiva, y correlaciones fuertes y positivas entre escritura y control atencional, 

pero ninguna de ellas alcanzó la significancia, mientras que en el postest correlacionó de esta 

manera con el control atencional, pero en este caso de manera significativa.  
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Tabla 54 

Comparativa Pretest-Postest de las Asociaciones entre las Habilidades de Lectura y Escritura y de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria 

de Trabajo y Control Atencional Obtenidas por el Grupo Control de Primero de Educación Primaria 

Grupo control 

   Pretest    Postest 

Variables M DE 1 2 3 4 5 6  M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT  119.08 47.28 —       133.62 18.85 —      

2. ESC  58.50 21.32 .89* —      133.62 18.85 1 —     

3. INH  26.17 19.20 –.69 –.70 —     17 6.69 –.43 –.43 —    

4. FLEX  17 4.47 –29 –.67 .43 —    13.67 3.888 –.15 –.15 .76 —   

5. MT  18.17 6.49 .17 –.15 .35 .69 —   16.83 7.6 –.17 –.17 .84* .71 —  

6. CA  36.17 5.34 .38 .70 –.74 –.91* –.75 —  39 3.03 .84* .84* –.32 –.15 .15 — 

Grupo experimental 

   Pretest    Postest 

Variables  M DE 1 2 3 4 5 6  M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT  127.33 35.55 —       129.81 38.65 —      

2. ESC  54.33 20.45 .89* —      129.81 38.65 1 —     
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3. INH  13.17 9.75 –.71 –.37 —     20.17 17.66 –.66 –.66 —    

4. FLEX  10.33 3.50 –.33 –.21 .70 —    14.67 2.34 –.20 –.20 .70 —   

5. MT  12.83 6.08 –.33 –.21 .70 1 —   15.83 5.98 –.49 –.49 -.83* .90* —  

6. CA  31.50 8.26 .83* .89* –.49 –.52 –.52 —  37.33 6.62 –.49 –.49 .83* .99* 1 — 

Nota. LECT: lectura; ESC: escritura; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control atencional. Se 

emplearon los criterios marcados por Cohen (1988) para la interpretación de los coeficientes de correlación: pequeño (.10 - .29), moderado (.30 - 

.49) o grande (≥ .50). * p < .05. ** p < .01.



350 

 

 
 

En cambio, la escritura obtuvo correlaciones fuertes con la inhibición, flexibilidad 

cognitiva y control atencional. En el postest, se observaron correlaciones muy fuertes y 

significativas entre lectura y escritura y control atencional. Además, las correlaciones con la 

inhibición y la flexibilidad cognitiva disminuyeron, mientras que con la memoria de trabajo 

permanecieron igual o aumentaron ligeramente, pero sin llegar a la significancia estadística. 

Por ello, se observó un debilitamiento general de las asociaciones entre la inhibición, 

flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo sin un entrenamiento específico, a excepción de 

control atencional que mantuvo su asociación. 

En el grupo experimental, en el pretest, se observaron correlaciones fuertes, negativas 

y no significativas entre lectura e inhibición y muy fuertes, positivas y significativas entre 

lectura y escritura y control atencional. En el postest, se observaron correlaciones fuertes y 

negativas entre lectura y escritura e inhibición y moderadas y positivas entre lectura y 

escritura y memoria de trabajo y control atencional. Todas ellas no alcanzaron la 

significancia. Con ello, se observó que el grupo experimental, a pesar de que tras la 

intervención obtuviera correlaciones entre fuertes y moderadas, no alcanzaron la 

significancia, ni una ventaja frente al grupo control. Esto podría indicar que, a pesar de que el 

programa ayudó a mantener las relaciones con las funciones ejecutivas, no existió un 

fortalecimiento que fuera estadísticamente significativo entre los vínculos cognitivos y de 

lectoescritura (Tabla 55).  
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Tabla 55 

Comparativa Pretest-Postest de las Asociaciones entre las Habilidades de Lectura y Escritura y de Inhibición, Flexibilidad Cognitiva, Memoria 

de Trabajo y Control Atencional Obtenidas por el Grupo Experimental de Segundo de Educación Primaria 

Grupo control 

   Pretest    Postest 

Variables M DE 1 2 3 4 5 6  M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT  175 4.65 —       167.60 12.49 —      

2. ESC  91 7.11 -.10 —      166.70 13.68 .90 —     

3. INH  12.60 3.51 -.36 .05 —     11.20 11.45 .87 .98 —    

4. FLEX  10.20 2.05 .63 -.79 .00 —    11.30 2.11 .36 -.05 .00 —   

5. MT  10.60 3.21 -.41 .46 .71 -.41 —   11.16 5.13 -.23 -.57 -.67 .45 —  

6. CA  44.40 7.50 -.30 -.40 -.31 .00 -.72 —  38.64 3.57 .05 .1 .20 .20 -.45 — 

Grupo experimental 

   Pretest    Postest 

Variables  M DE 1 2 3 4 5 6  M DE 1 2 3 4 5 6 

1. LECT  150.17 42.94 —       167.25 8.09 —      

2. ESC  73.17 25.70 .89* —      166.50 9.48 1 —     
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3. INH  7.50 6.69 -.80 -.77 —     18.67 17.07 -.49 -.49 —    

4. FLEX  9.83 3.13 -.52 -.21 .30 —    8.67 1.21 -.68 -.67 .68 —   

5. MT  12.50 2.88 -.83* -.54 .55 .88* —   12.17 3.87 -.60 -.60 .143 .68 —  

6. CA  40.83 2.79 .52 .52 -.71 -.09 -.20 —  42.33 3.45 .44 .44 -.15 -.68 -.79 — 

Nota: LECT: lectura; ESC: escritura; INH: inhibición; FLEX: flexibilidad cognitiva; MT: memoria de trabajo; CA: control atencional. Se 

emplearon los criterios marcados por Cohen (1988) para la interpretación de los coeficientes de correlación: pequeño (.10 - .29), moderado (.30 - 

.49) o grande (≥ .50). * p < .05. ** p < .01.
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Los participantes del grupo control, formados por los estudiantes de 2º de Educación 

Primaria, en el pretest, obtuvieron correlaciones fuertes, negativas y no significativas entre 

lectura y flexibilidad cognitiva. También correlaciones moderadas, negativas y no 

significativas entre lectura y escritura y memoria de trabajo y entre escritura y control 

atencional. En el postest, la correlación entre lectura e inhibición pasó a ser fuerte y positiva, 

y entre escritura e inhibición, muy fuerte, positiva y significativa. También se observaron 

correlaciones moderadas, negativas y no significativas entre escritura y memoria de trabajo. 

Con ello, en este grupo se observó un pequeño fortalecimiento de las asociaciones entre las 

funciones ejecutivas, fundamentalmente en inhibición y las habilidades de escritura en el 

momento del postest. Sin embargo, las asociaciones obtenidas entre memoria de trabajo y 

lectura y escritura se mantuvieron débiles o moderas, sin llegar a la significación estadística. 

Esto es posible que pueda deberse a una maduración de las habilidades ejecutivas en los 

niños de este grupo, sobre todo en la inhibición, aunque su habilidad no fue tan notaria como 

en aquellos niños que recibieron la intervención.   

En el grupo experimental, antes de la intervención, se observaron correlaciones muy 

fuertes y negativas entre la lectura y la inhibición y memoria de trabajo, fuertes y negativas 

entre escritura e inhibición, moderadas y negativas entre lectura y flexibilidad cognitiva y 

entre escritura y memoria de trabajo, y moderadas y positivas entre lectura y escritura y 

control atencional. La única correlación significativa fue entre lectura y memoria de trabajo, 

mientras que el resto no alcanzó la significancia. En el postest, las correlaciones sufrieron 

cambios importantes. Las asociaciones entre lectura y escritura e inhibición pasaron a ser 

moderadas y negativas, reduciendo de esta manera su fuerza respecto al pretest. También se 

observaron correlaciones fuertes y negativas entre lectura y escritura y flexibilidad cognitiva 

y memoria de trabajo y, correlaciones moderadas y positivas, entre lectura y escritura y 

control atencional. Con ello, se observa que, tras la intervención, el grupo experimental de 2º 



354 

 

 
 

de Educación Primaria, experimentó un cambio de patrones en cuanto a las asociaciones entre 

los componentes ejecutivos analizados y las habilidades de lectoescritura. Esto pudo deberse 

a que la inhibición disminuyó de magnitud, aunque aquellas correlaciones con la flexibilidad 

cognitiva y memoria de trabajo aumentaron. No obstante, las correlaciones con el control 

atencional se mantuvieron moderadas y positivas. Como se observa, tuvo lugar un cambio en 

el patrón de asociación de los componentes implicados en tareas de lectura y escritura una 

vez finalizada la intervención, donde se observó un aumento de la implicación funcional por 

la flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo. A pesar de que estas asociaciones no fueron 

significativas, la presencia de un aumento en la magnitud de éstas apoya la idea del vínculo 

existente entre lectoescritura y funciones ejecutivas. Aunque con estos resultados no se puede 

afirmar la existencia de un efectivo significativo en el programa, sí es posible sugerir la 

existencia de un cambio cualitativo entre el funcionamiento ejecutivo y el rendimiento 

lectoescritor una vez finalizada la intervención, fundamentalmente en el segundo curso. 
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CAPÍTULO 7 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
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Capítulo 7. Discusión y Conclusiones 

Discusión 

En el pretest se observó una asociación significativa entre las funciones ejecutivas y la 

lectura, pero no con la escritura, lo cual podría deberse a factores evolutivos o a la 

variabilidad individual en las habilidades de escritura durante los primeros años de 

escolaridad. Estos hallazgos se encuentran alineados con los encontrados en estudios previos. 

En ellos, se han analizado las funciones ejecutivas como un conjunto interrelacionado, donde 

la memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva y planificación juegan un papel 

importante a la hora de adquirir las habilidades lectoescritoras (Canet et al., 2021; Drijbooms, 

2016; González-Nieves et al., 2018; Iglesias-Sarmiento et al., 2015; Mateus et al., 2019; 

Redondo, 2024; Riveroll-Romero et al., 2016; Silva et al., 2023). Esta manera de entender las 

funciones ejecutivas como un conjunto integrado ha sido analizado a través de estudios 

empíricos, con niños en edad escolar, y longitudinales, donde se observa cómo las funciones 

ejecutivas permiten predecir el futuro rendimiento lectoescritor en tareas de composición 

escrita, comprensión de textos y transcripción. 

Por otro lado, otros autores han evidenciado que la memoria de trabajo y el control 

inhibitorio influyen en tareas de decodificación, comprensión y planificación a la hora de 

escribir un texto, pero como una parte importante dentro de todo el conglomerado de las 

funciones ejecutivas, que se responsabiliza de la autorregulación cognitiva que es necesaria 

en la lectura y escritura precisa y fluida (Durán et al., 2016; Escobar et al., 2024; García & 

Marín, 2015; Mateus et al., 2019; Urrutia & Roa, 2020). 

De manera más concreta, se ha observado que el funcionamiento ejecutivo se activa 

de diferente manera en función de la tarea a realizar y del momento evolutivo. Estudios 

previos han encontrado que la escritura, al ser un proceso donde se precisa de una 

planificación compleja, necesita de más recursos cognitivos, los cuales aumentan a medida 
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que la edad avanza (Drijbooms et al., 2015; Kim, 2023). En cambio, la lectura necesita más 

automatización y menos control ejecutivo, en las primeras etapas escolares (Azar et al., 

2019). Igualmente, tareas como la planificación textual o la comprensión lectora necesitan de 

un mayor apoyo del funcionamiento ejecutivo, mientras que habilidades que se encuentran 

más automatizadas, como la decodificación o la copia, necesitan de menos recursos 

cognitivos (Drijbooms et al., 2015; Duke & Cartwright, 2021). Por lo tanto, se observa cómo 

los componentes ejecutivos no intervienen con el mismo peso en todas las tareas 

lectoescritoras, sino que su implicación depende de las tareas a realizar (Escobar et al., 2024). 

Sin embargo, en otros estudios se ha observado que existe relación entre las funciones 

ejecutivas y la lectoescritura, pero que dependen de otras variables como las contextuales, 

evolutivas, socioeconómicas o las propias dificultades inherentes en el niño (Azar et al., 

2019; Iglesias-Sarmiento et al., 2015).   

En cuanto a la escritura, se ha evidenciado en estudios previos que su relación con el 

funcionamiento ejecutivo no es tan evidente en los primeros cursos de primaria. Esto se debe 

a que esta habilidad necesita de un mayor tiempo para consolidarse, además de dominar otros 

aspectos como los mecánicos y grafomotores (Moreno, 2016; Rosas et al., 2017). Estos 

resultados ayudan a explicar la asociación no significativa entre funciones ejecutivas y 

escritura encontrada en el presente estudio. 

Por lo tanto, estos resultados enfatizan la importancia de tener en cuenta el 

funcionamiento ejecutivo como un componente cognitivo fundamental, aunque no exclusivo, 

en el desarrollo inicial de la lectoescritura, fundamentalmente en la lectura, y algo menor en 

la escritura, a lo largo de los primeros años escolares. 

De manera más concreta, se ha observado que a mayores dificultades en el control 

inhibitorio se obtiene un menor rendimiento lector y, a mayor control atencional, mayor 

rendimiento lector. Estos resultados están en consonancia con lo hallado en estudios previos, 
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en los que se observa una relación significativa entre control inhibitorio y rendimiento lector 

(Canet et al., 2021; Iglesias-Sarmiento et al., 2015; Redondo, 2024; Riveroll-Romero et al., 

2016), señalando además que predice el rendimiento en comprensión y fluidez escrita.  

Otros estudios respaldan la relación directa encontrada entre control atencional y 

lectura, ya que enfatizan la idea de que este componente ejecutivo actúa de manera 

transversal en tareas de lectura, permitiendo concentrarse en ella, sin caer en distracciones y 

ayudando en el procesamiento de la información de manera secuencial, logrando una correcta 

lectura (Escobar et al., 2024; Mateus et al., 2019; Silva et al., 2023). 

En cambio, la ausencia de vinculación significativa entre la lectura y la flexibilidad 

cognitiva y la memoria de trabajo no coincide con lo obtenido en estudios previos, donde sí 

se ha encontrado asociación significativa entre lectura y estos componentes ejecutivos. 

Drijbooms (2016), González-Nieves et al. (2018) y Kim (2023) señalan a estos componentes 

como importantes en tareas de comprensión y cambio entre diferentes tipos de información. 

No obstante, indican que el nivel de implicación puede variar en función de la edad del niño, 

ya que van madurando a lo largo de los cursos de Educación Primaria, siendo la fuerza de 

implicación diferente en tareas de lectura de carácter básico (Azar et al., 2019; Drijbooms 

et al., 2015), como ocurre en la decodificación, donde no se exigen grandes niveles de 

flexibilidad cognitiva o memoria de trabajo. Estos componentes maduran aceleradamente 

entre los 7 y 12 años, aunque su implicación en tareas de lectura es evidente a partir del 

segundo ciclo de Educación Primaria (Best & Miller, 2010; Diamond, 2013). 

Por lo tanto, estos resultados enfatizan la idea de que las habilidades lectoras en los 

primeros cursos de Educación Primaria están influenciadas por las habilidades de inhibición y 

control atencional. En cambio, la implicación de la flexibilidad cognitiva y memoria de 

trabajo depende del tipo de tarea a realizar y del momento evolutivo en el que se encuentre el 

estudiante. 
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En cuanto a la escritura, se ha observado una relación con la inhibición y control 

atencional. Estas relaciones coinciden con lo expuesto en estudios previos donde se 

encontraron influencias entre los componentes ejecutivos analizados y las tareas escritoras. 

Concretamente, la inhibición y control atencional han mostrado ser importantes para 

autorregular el proceso de escritura, ya que ayudan a la planificación, revisión y 

concentración a lo largo de una tarea (Drijbooms et al., 2015; Iglesias-Sarmiento et al., 2015; 

Kim, 2023; Redondo, 2024; Riveroll-Romero et al., 2016; Silva et al., 2023).  

Por otro lado, también se ha observado asociación entre la escritura y la flexibilidad 

cognitiva, aunque en menor medida, lo cual puede deberse a que las tareas de escritura 

propias de esta etapa educativa no necesitan de un cambio de perspectiva o cambio entre 

objetivos o reglas, como ocurre en actividades de copia, dictado o composición escrita 

guiada.  

En cuanto a la falta de vinculación entre la escritura y la memoria de trabajo, estudios 

previos no apoyan estos resultados, ya que Drijbooms (2016), Mateus et al. (2019) y 

González-Nieves et al. (2018) afirman que este componente ejecutivo permite mantener las 

ideas en la mente y revisar los textos a lo largo de la escritura. Esta confrontación de 

hallazgos puede deberse a la edad de los participantes o al encontrarnos en etapas iniciales 

del proceso escritor, por lo tanto, ante un desarrollo que aún es inmaduro. También puede 

deberse a que las tareas exigidas en la evaluación no precisaran de una gran carga de 

memoria de trabajo, como ocurre en cursos superiores donde es necesaria la planificación y 

revisión de un texto. 

Por lo tanto, estos resultados sugieren que, en los primeros cursos de Educación 

Primaria, la escritura se encuentra influenciada por componentes de autorregulación, como la 

inhibición y el control atencional, y en menor grado, por la flexibilidad cognitiva. En cambio, 

la memoria de trabajo parece depender del momento evolutivo del alumnado y del tipo de 
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tarea exigida. Por ello, se sugiere que, en etapas iniciales, su implicación pueda ser menos 

evidente, fundamentalmente en aquellas tareas donde es suficiente una menor planificación o 

elaboración a la hora de escribir un texto. No obstante, a medida que el alumnado avanza de 

curso, se presentará un aumento en la exigencia al solicitarse planificación y organización de 

ideas, además de la revisión del texto. Por este motivo, la implicación de la memoria de 

trabajo también aumenta, llegando a ser un elemento importante del rendimiento escritor, 

como se indica en estudios previos (Best & Miller, 2010; Drijbooms et al., 2015). 

Antes de iniciar la implementación del programa de intervención se observó la 

equivalencia entre grupos tanto en lectura como en escritura, pudiendo atribuir con más 

certeza los efectos que produjo tras su finalización. En cambio, no fue así con todos los 

componentes ejecutivos, ya que en inhibición y flexibilidad cognitiva partieron de un 

desequilibrio. En función del curso, no se encontraron diferencias significativas entre grupos 

en 1º de Educación Primaria en las habilidades de lectoescritura y ejecutivas, a excepción de 

en flexibilidad cognitiva. Esta diferencia, aunque es la única, debe tenerse presente en el 

momento de emitir conclusiones en las interpretaciones sobre los efectos de la intervención, 

debido a que éstos podrían, parcialmente, atribuirse a rendimientos superiores en el grupo 

experimental. Además, debe considerarse que los componentes ejecutivos pueden variar 

según las edades y madurez, ya que unos pueden evolucionar antes que otros (Best y Miller, 

2010; Diamond, 2013).  

En investigaciones previas se ha podido observar la gran importancia que tiene iniciar 

un estudio con grupos equivalentes, ya que garantiza cumplir con más expectativas la validez 

interna de un diseño cuasiexperimental (Iglesias-Sarmiento et al., 2015; Redondo, 2024; 

Riveroll-Romero et al., 2016). Además, Redondo (2024) y Mateus et al. (2019) inciden en 

que es necesario partir de esta equivalencia para poder evaluar el impacto del programa. En 

esta línea, Canet et al. (2021) y Riveroll-Romero et al. (2016) insisten en que hay que 
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garantizar que los grupos sean comparables, ya que, en caso contrario, los resultados pueden 

quedar sesgados y la interpretación sobre los efectos de un programa, invalidados. No 

obstante, y como se ha señalado anteriormente, puede existir variabilidad en las habilidades 

de lectura y escritura en etapas escolares iniciales producidas por variables madurativas y 

contextuales (Azar et al., 2019; González-Nieves et al., 2018). Por otro lado, Berninger y 

Winn (2006) y Gathercole et al. (2003) ponen de relieve la necesidad de analizar tanto 

habilidades cognitivas como de lectoescritura, según el curso, por motivos de desarrollo 

progresivo.  

Una vez finalizado el programa de intervención se observó una mejora de la 

inhibición y control atencional, permitiendo un mayor control de impulsos y conductas 

automáticas, además de una mayor concentración, al caer menos en distracciones. En cambio, 

la memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva no mejoraron, aunque se observó una tendencia 

clara a la mejora hacia la retención y manipulación de información, tanto verbal como visual, 

y mayor capacidad para el cambio flexible entre estrategias mentales. A pesar de ello, es 

posible que se necesite más tiempo y práctica para lograr una verdadera consolidación.  

Estos hallazgos están en consonancia con estudios previos como los llevados a cabo 

por Best y Miller (2010) y Diamond (2013), quienes han enfatizado que el desarrollo de las 

funciones ejecutivas, incluyendo inhibición y flexibilidad cognitiva, adquiere importancia en 

la etapa infantil, siendo necesarias para el aprendizaje. Adicionalmente, Romero-López et al. 

(2021) afirmaron que la implementación de programas de intervención permite mejorar 

habilidades de autorregulación y control atencional. Por otro lado, Kim (2023) y Redondo 

(2024) afirman que la flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo son entrenables a través de 

programas de intervención, siempre y cuando las sesiones se alarguen en el tiempo. Esta 

afirmación coincide con los resultados obtenidos al observarse mejoras prometedoras. 
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En cambio, los resultados obtenidos sobre flexibilidad cognitiva no se encuentran 

alineados con los obtenidos por González-Nieves et al. (2018), quienes no observaron 

cambios importantes tras intervenciones breves en etapas iniciales. Estos autores indicaron 

que esta falta de cambios podía deberse al desarrollo madurativo. En esta misma línea, Azar 

et al. (2019) observaron que para lograr mejoras en la memoria de trabajo son necesarias 

intervenciones individuales, ya que existe variabilidad entre personas, señalando que los 

programas de intervención diseñados de manera general, sin tener en cuenta las 

características individuales de cada uno de los participantes, puede llegar a limitar los efectos.  

En función del curso, se obtuvieron mejoras significativas en los componentes 

ejecutivos analizados tras la intervención, fundamentalmente en 1º de Educación Primaria, 

mostrando que la intervención fue eficaz en edades tempranas. Sin embargo, el hallazgo de 

que en 2º de Educación Primaria no se obtuvieran mejoras significativas en ninguna de las 

variables muestra que el curso al que pertenecían los participantes influyó en la eficacia del 

programa. Estos resultados coinciden con los observados en estudios previos. Por ejemplo, 

Best et al. (2011) señalaron que la etapa infantil se caracteriza por un intenso desarrollo de las 

funciones ejecutivas y que si éstas eran entrenadas podrían influir positivamente en el 

desarrollo de los niños. Por su parte, Diamond (2013), coincide añadiendo que su desarrollo 

produce efectos positivos tanto en el aprendizaje como en la regulación emocional. Además, 

agrega que si las sesiones se imparten de manera distribuida a lo largo del tiempo se obtienen 

mejoras en la neuroplasticidad, lo cual refuerza las posibles mejoras obtenidas en flexibilidad 

cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. Además, Romero-López et al. (2021) y 

Raver et al. (2011), a través del programa CSRP (Chicago School Readiness Project), 

centrado en la mejora del control atencional y la regulación conductual, mostraron que 

aquellos programas que cuentan con sesiones estructuradas permiten mejoras en el control 

atencional y la regulación conductual, coincidiendo con lo obtenido en el presente estudio. 
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Siguiendo esta línea, Montoya et al. (2017), Bigorra et al. (2016a) y Dahlin (2011), mediante 

el programa Cogmed, observaron un aumento en la memoria de trabajo y atención, 

coincidiendo con lo observado en el grupo experimental del primer curso de Educación 

Primaria.  

En cuanto a las mejoras observadas en el grupo control, éstas pueden deberse a la 

maduración evolutiva, ya que no recibió intervención. Sobre ello, Portellano (2018) y Pérez 

et al. (2012) coinciden en que la flexibilidad cognitiva y la inhibición empieza a desarrollarse 

alrededor de los siete años. Esto explica las mejoras observadas en este grupo. Además, 

Cattell (1971) coincide en esta idea al exponer en su teoría sobre la inteligencia fluida que el 

desarrollo tiene lugar a partir de factores neurológicos, sin tanta dependencia del entorno 

sociocultural, lo que hace que ciertas funciones ejecutivas se desarrollen sin necesidad de 

intervención y de manera natural y espontánea. 

Los resultados observados en 2º de Educación Primaria, donde no se observaron 

mejoras significativas en ninguno de los grupos, quedan respaldados por lo indicado por 

Jiménez (2021), Clark et al. (2013) y Santa-Cruz (2017), ya que informan un desarrollo 

gradual, no lineal y con diferentes ritmos. En este caso, se necesitan intervenciones más 

extensas en el tiempo y en las que se tengan en cuenta las características individuales de cada 

participante. 

Finalmente, la falta de mejoras significativas en el grupo experimental puede quedar 

explicado por lo indicado por Simons et al. (2016) y Diamond y Lee (2011), ya que afirman 

que los efectos y beneficios que puede ofrecer un programa de intervención no siempre 

quedan reflejados en todas las edades y contextos educativos. Esto podría explicar la falta de 

mejoras significativas en el segundo curso, aunque se observaran tamaños del efecto entre 

moderados y fuertes.  
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Por otro lado, entre el grupo control y el grupo experimental se observaron diferencias 

significativas únicamente en inhibición, en cambio, en el resto de los componentes ejecutivos 

no fue así, aunque con tendencias hacia la mejora. No obstante, es posible que se pudiera 

obtener una diferencia significativa en tamaños muestrales más amplios o en intervenciones 

más extensas en el tiempo. Además, y reforzando esta idea, el grupo control presentó un 

estancamiento o un retroceso ante una falta de intervención. Esto sugiere que cuando las 

funciones ejecutivas no son entrenadas se mantienen estables o, en algunos casos, pueden 

deteriorarse. 

Estos resultados son respaldados por estudios previos como los llevados a cabo por 

Best et al. (2011) al indicar que el desarrollo de las funciones ejecutivas es diferente debido a 

factores madurativos y características del entrenamiento. Esta idea explica los resultados 

sobre las diferencias obtenidas en inhibición, ya que ésta podría mejorar antes que el resto de 

las variables, como también apoya Clark et al. (2013) y Jiménez (2021), al confirmar que el 

desarrollo de las funciones ejecutivas no es lineal ni sigue el mismo ritmo. Además, Diamond 

y Lee (2011) y Simons et al. (2016) cuestionan el hecho de que todas las funciones ejecutivas 

mejoren al mismo ritmo o niveles o mediante programas de intervenciones breves. En 

cambio, Bigorra et al. (2016) y Dahlin (2011) encontraron que la memoria de trabajo y 

control atencional pueden ser mejorados tras una intervención, en contradicción a los 

hallazgos encontrados en este estudio, aunque también señalan que estas diferencias 

significativas no siempre pueden encontrarse en muestras pequeñas, como ocurre en esta 

investigación. 

En cuanto al curso, en 1º de Educación Primaria se han encontrado diferencias en 

inhibición, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo, mientras que en segundo solo en 

control atencional. Por lo tanto, el patrón de diferencias no fue simular en función del curso. 

Esto sugiere que éste influyó en las mejoras e impacto de la intervención. Estos resultados 
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coinciden con los obtenidos en estudios previos donde se ha observado que el desarrollo de 

las funciones ejecutivas varía según la edad al seguir un desarrollo no lineal y heterogéneo en 

función del momento evolutivo (Anderson, 2002; Best et al., 2011; Clark et al., 2013; 

Diamond, 2013; Jiménez, 2021), aunque no se descarta que sea por el propio diseño del 

programa o el bajo tamaño muestral. Además, no todas las funciones ejecutivas evolucionan 

y maduran a la vez (Portellano, 2018). Esto indica que su desarrollo no es similar en todos los 

componentes, por lo que son necesarios programas adaptados a las características evolutivas 

de los participantes. 

El grupo experimental, tras ser finalizado el programa de intervención, obtuvo 

mejoras significativas en las habilidades de escritura, pero no en lectura, aunque en esta 

variable se observara una tendencia positiva hacia esta mejora. Estos hallazgos coinciden con 

lo observado por Drijbooms et al. (2015) al vincular la memoria de trabajo, inhibición y 

planificación con las habilidades de escritura. En esta misma línea, Diamond (2013) afirmó 

que gracias al entrenamiento en funciones ejecutivas se logra un aumento en el rendimiento 

escolar, fundamentalmente en las habilidades de escritura. Además, Aydmune et al. (2019) 

afirmó que mejorando la flexibilidad cognitiva y planificación no solo se potencia la 

escritura, sino también la lectura. En cuanto a la ausencia de mejoras en lectura, autores como 

Kim (2023) y Redondo (2024) han descrito la existencia de una asociación entre la memoria 

de trabajo y las habilidades de lectura y comprensión lectora. Estos autores no hacen 

referencia a esta vinculación tras una intervención, sino a los procesos cognitivos que se 

encuentran implicados en estas habilidades lectoras. Por lo tanto, no se posicionan sobre qué 

efectos producen las intervenciones en funciones ejecutivas sobre estas habilidades. 

Otros autores como Simons et al. (2016) y Diamond y Lee (2011) dudan de que el 

entrenamiento en el funcionamiento ejecutivo provoque, de manera automática, mejoras en el 

rendimiento académico en las habilidades de lectura. Para que esto tenga lugar deben 
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implementarse programas de intervención largos en el tiempo y en los que se tengan en 

cuenta las características individuales de cada uno de los participantes.  

Con estos resultados, se observa que la intervención fue eficaz para la mejora de las 

habilidades de escritura, aunque sería recomendable una implementación más extensa en el 

tiempo y con intervenciones más individualizadas, como señalan Simons et al. (2016) y 

Diamond y Lee (2011), para lograr mejoras más consolidadas en lectura.  

En función del curso, se observaron cambios significativos en escritura tanto en 

primero como en segundo de Educación Primaria, pero no en lectura. En estudios previos se 

ha indicado que las funciones ejecutivas y las habilidades de lectoescritura no presentan un 

desarrollo lineal y uniforme. Esta idea sugiere que los participantes de ambos cursos pueden 

llegar a experimentar los mismos beneficios de la intervención. Concretamente Jiménez 

(2021) afirmó que el desarrollo de las funciones ejecutivas ocurre de manera gradual y no 

lineal a lo largo de la infancia, apoyando el resultado obtenido al observarse que ambos 

cursos experimentaran los beneficios de la intervención. Por otro lado, Drijbooms et al. 

(2015) reportó que la memoria de trabajo, planificación e inhibición permite la mejora de la 

escritura, sin reportar diferencias contundentes en función de la edad, lo que apoya el 

resultado obtenido en este estudio sobre las mejoras generalizadas en los dos cursos, aunque 

no se puede asegurar que fueran exactamente equivalentes. Diamond (2013) indicó que, para 

lograr una mejora en el rendimiento académico, a partir del entrenamiento de las funciones 

ejecutivas, se necesita de una intervención extensa en el tiempo. Esto podría respaldar la 

ausencia de mejoras significativas en lectura.  

Kim (2023) y Redondo (2024) encontraron asociación entre la memoria de trabajo y 

el control atencional, tanto en lectura como en comprensión lectora. En cambio, es relevante 

mencionar que sus estudios fueron correlacionales en lugar de experimentales, por lo que no 

evaluaron la existencia de cambios tras una intervención. No obstante, esto no contradice al 
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completo los resultados obtenidos en este estudio. Por lo tanto, los hallazgos encontrados 

muestran beneficios, aunque estos alcanzaron diferentes niveles de intensidad en función de 

la variable analizada. 

En cuanto a las diferencias observadas entre el grupo control y el experimental no se 

obtuvieron en lectoescritura. Con ello, se puede afirmar que la intervención no produjo 

mejoras significativas en estas habilidades en comparación con el grupo control que no 

recibió intervención. No obstante, se observó una tendencia positiva en el grupo 

experimental, indicando la posible existencia de un efecto de la intervención, pero leve. Es 

posible que esta falta de significancia se deba al bajo tamaño muestral que reduce la potencia 

en el análisis, aspecto que sugiere la ausencia del efecto del programa. Además, este bajo 

tamaño reduce las posibilidades de identificar diferencias entre grupos. Otra posibilidad 

podría ser que los instrumentos de evaluación empleados no sean lo suficientemente sensibles 

como para identificar mejoras leves en poco tiempo. 

Estos resultados coinciden con los obtenidos por Simons et al. (2016) y Diamond y 

Lee (2011) al afirmar que los efectos que pueden llegar a tener las intervenciones no se 

reflejen de manera inmediata e indirecta en el rendimiento académico, como es la 

lectoescritura. Para que esto ocurra, Diamond (2013) y Diéguez et al. (2024) afirman que son 

necesarias intervenciones extensas y adaptadas a las características individuales. Por otro 

lado, Ambiado-Lillo et al. (2020) y Filipe et al. (2020) afirmaron que mejorando las 

funciones ejecutivas se logra un rendimiento superior en tareas de lectoescritura, pero que, en 

estudios piloto con tamaños muestrales reducidos como es el presente, los efectos de estas 

intervenciones pueden verse reducidos. 

En cambio, Drijbooms et al. (2015) afirman la asociación entre la memoria de trabajo 

y la inhibición con la escritura, por lo tanto, al mejorar estas funciones ejecutivas se debería 

potenciar la habilidad escritora. Kim (2023) y Redondo (2024) siguen esta misma línea, 



368 

 

 
 

indicando que existe asociación entre la memoria de trabajo y el control atencional con la 

comprensión lectora. Por lo tanto, y a pesar de que ellos no analizaron los efectos de las 

intervenciones, sus ideas hacen entender que, si estos componentes ejecutivos mejoran, la 

comprensión lectora también debería hacerlo. 

En función del curso, no se encontraron diferencias en la mejora del rendimiento de 

lectura y escritura. No obstante, la tendencia positiva en la habilidad de lectura en el segundo 

curso sugiere que la intervención tuvo impacto educativo. Estos resultados están respaldados 

por autores como Ambiado-Lillo et al. (2020) al indicar que intervenciones implementadas en 

muestras pequeñas pueden no mostrar efectos. Filipe et al. (2020) indicaron que las mejoras 

en funciones ejecutivas no siempre quedan reflejadas de manera inmediata y automática en el 

rendimiento académico. A su vez, Diamond (2013) afirmó que se necesitan intervenciones 

personalizadas para que realmente se logren efectos positivos en el rendimiento académico. 

En cambio, también existen estudios que contradicen los resultados aquí encontrados. 

Por ejemplo, Camarillo et al. (2021) afirmaron que en los primeros cursos de Educación 

Primaria tiene lugar una asociación fuerte de las habilidades de lectoescritura con las 

funciones ejecutivas, por lo que se debería de haber obtenido unos valores más altos en esta 

parte. Igualmente, Silinskas et al. (2024) afirmaron que cuanto mayor maduración y 

automatización lectora, el cual tiene lugar, aproximadamente, en el segundo curso, se debería 

ser más receptivo a las mejoras aportadas por la intervención.  

Además, se observó un cambio en el aumento de magnitud en las correlaciones en el 

grupo experimental que no tuvo lugar en el grupo control. Estos resultados coinciden con los 

obtenidos por Drijbooms et al. (2015), los cuales observaron que la flexibilidad cognitiva se 

encontraba asociada a la escritura. Por su parte, Kim (2023) encontró asociación entre este 

mismo componente ejecutivo y la memoria de trabajo y la comprensión lectora. Redondo 

(2024), en cambio, afirmó que la comprensión y fluidez lectora se encuentra asociado a la 
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flexibilidad cognitiva y control atencional. En cambio, los resultados obtenidos no coinciden 

con los expuestos por Camarillo et al. (2021) al afirmar que la inhibición debe ser siempre un 

componente ejecutivo fundamental en la lectura. Estos resultados pueden deberse a que no 

tuvieron en cuenta intervenciones específicas de funciones ejecutivas. 

En 2º de Educación Primaria, en el grupo experimental, se observaron incrementos en 

las correlaciones entre lectura y escritura y flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo y, en 

el grupo control, entre escritura e inhibición, indicando un aumento de magnitud en las 

asociaciones a favor del grupo experimental, a pesar de no ser significativas. Tampoco hubo 

un aumento en el número de asociaciones significas en el grupo experimental. Esto indica 

que los cambios producidos no son suficientes para afirmar un efecto relevante de la 

intervención. Por otro lado, los patrones seguidos por el grupo experimental y el grupo 

control tampoco son similares, ya que en el primer curso la correlación con el control 

atencional se mantiene estable, mientras que, en el segundo curso, se observan cambios en la 

flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo. Por otro lado, no se observó un aumento 

significativo de magnitud en las asociaciones, desde un punto de vista estadístico, entre los 

componentes ejecutivos y las habilidades de lectoescritura, además de existir diferencias 

entre cursos, ya que el segundo curso del grupo experimental mostró un cambio hacia la 

flexibilidad cognitiva, mientras que el grupo control hacia la inhibición. Además, en el primer 

curso, solo el control atencional se repite en ambos grupos, pero sin cambios estadísticamente 

significativos debido a la intervención. Por ello, y aunque no se obtuvieron aumentos de 

magnitudes significativos en el grupo experimental, son relevantes desde un punto de vista 

práctico, ya que sugieren cambios que podrían ser significativos con muestras más amplias. 

Los resultados obtenidos, aunque no son significativos, acerca de correlaciones 

fuertes entre el control atencional y la lectoescritura quedan alineados por estudios previos. 

Reid et al. (2023) y Flores y Yánez (2014) encontraron que el control atencional permite la 
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integración de la información, seguimiento del tema e identificación de inconsistencias a lo 

largo de la lectura, lo cual, ayuda a comprender ésta. En cuanto a la disminución en 

correlaciones entre la lectoescritura e inhibición, memoria de trabajo y control atencional en 

el grupo experimental del segundo curso, coincide con lo obtenido por Arán y Krumm (2020) 

y Escobar et al. (2024) al encontrar que la flexibilidad cognitiva es un componente ejecutivo 

importante en etapas educativas superiores. Esto sugiere que en estas etapas la intervención 

es efectiva en componentes más adaptativos, como es el caso de la flexibilidad cognitiva, 

ayudando a la mejora de la lectoescritura, aunque no se logre una significancia estadística. En 

cambio, otros estudios han demostrado que estos resultados no concuerdan con ellos. Tiego et 

al. (2018), Cardoso et al. (2024) o las propuestas establecidas por Hayes y Flower (1980, 

1996) han demostrado que tanto la inhibición como la memoria de trabajo son componentes 

cada vez más esenciales y, por lo tanto, ligados a la lectoescritura según se va aumentando de 

curso. Con ello, la asociación entre las funciones ejecutivas y las habilidades de lectoescritura 

debería ser estrecha y no disminuir. 

La asociación entre la inhibición y la escritura obtenida en el postest por el grupo 

control de 2º de Educación primaria, se encuentra respaldada por Jiménez y Jiménez (2018) y 

Ruiz y Leitão (2010) al observar que la inhibición ayuda a regular respuestas impulsivas y 

aplicar las reglas ortográficas de manera más deliberada.  

Con todo ello, se observa que, en el postest, el grupo experimental de 2º de Educación 

Primaria obtuvo un cambio en las asociaciones con la flexibilidad cognitiva y memoria de 

trabajo, pero el grupo control con la inhibición, ocurrida posiblemente por factores 

madurativos.  

Conclusiones 

Hipótesis 1. Existe asociación significativa entre el funcionamiento ejecutivo y el 

rendimiento lectoescritor. 



371 

 

 
 

La Hipótesis 1 se acepta parcialmente, al observarse una asociación significativa entre 

las funciones ejecutivas, evaluado como un constructo a través del índice global de funciones 

ejecutivas, y las habilidades de lectura, pero no en escritura, a pesar identificarse una 

tendencia positiva hacia el resultado esperado. Por lo tanto, se sugiere que, para la muestra de 

estudio, el funcionamiento ejecutivo ya se encuentra asociado al rendimiento lector, en 

primero y segundo de Educación Primaria. En cambio, esta asociación y su fuerza no fueron 

identificadas con la escritura. Esto podría indicar que, para la muestra de estudio, el 

funcionamiento ejecutivo en esta habilidad aún no se ha consolidado al completo en estas 

edades, Además, sugiere que esta habilidad es más compleja y requiere más tiempo para 

lograr su maduración y consolidación. Por este motivo, es necesario seguir investigando en 

cursos superiores. 

Estos resultados sugieren que, desde un punto de vista educativo, es relevante entrenar 

y estimular las funciones ejecutivas desde los primeros cursos escolares para partir con una 

adecuada base que favorezca el desarrollo lector y su aprendizaje, además de servir como 

punto de partida para una posible prevención en contextos educativos. 

A partir de estos resultados se observa una relación diferente entre las funciones 

ejecutivas y las habilidades de lectura y escritura en los primeros cursos de la etapa escolar. 

Esto indica que, estas dos habilidades, a pesar de estas relacionadas y ser complementarias, 

sin necesariamente ser un vínculo causal, pueden presentar diferentes ritmos evolutivos, en 

cuanto a su relación con las funciones ejecutivas. Con esta conclusión, se refuerza la idea e 

importancia de tener en cuenta el dominio ejecutivo del alumnado como un elemento clave en 

el desarrollo lector en los primeros cursos. Además, con esto queda respaldada la línea teórica 

del presente estudio: comprender el papel que las funciones ejecutivas en el desarrollo 

lectoescritor en los primeros cursos de la etapa escolar. 
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Hipótesis 2. Un bajo rendimiento lector se asocia a dificultades en la inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. 

La Hipótesis 2 se acepta parcialmente al encontrar asociación significativa entre 

lectura e inhibición y control atencional, pero hubo una ausencia de significancia con los 

componentes ejecutivos de flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo. No obstante, estas 

correlaciones fueron negativas, como se esperaba, indicando una tendencia positiva hacia el 

resultado esperado. Por lo tanto, en la muestra de estudio, se observa que cuantas mayores 

dificultades en inhibición y menor capacidad de control atencional, el rendimiento lector será 

menor. La ausencia de correlaciones positivas en flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo 

puede deberse a la edad de los participantes o a la fase de desarrollo neuromadurativo en la 

que se encuentren ya que, estos componentes ejecutivos, puede que aún estén en pleno 

desarrollo. 

Por lo tanto, se ha observado cómo las habilidades de lectura se relacionan, de manera 

significativa, con el control atencional y la inhibición, siendo necesario que éstas sean 

entrenadas desde las primeras etapas educativas. Esto era esperable ya que, en los primeros 

cursos escolares, el desarrollo de la lectura se centra en las habilidades de decodificación, lo 

cual necesita atención y control inhibitorio. Por este motivo, se sugiere la estimulación y 

entrenamiento de estos componentes desde edades tempranas. En cambio, la flexibilidad 

cognitiva y memoria de trabajo, pueden ser componentes ejecutivos que alcancen su 

desarrollo a largo plazo. No obstante, no se ha podido demostrar empíricamente que estos 

componentes estén implicados en estas edades, aunque se identificó una tendencia alineada 

con lo obtenido, pero en edades posteriores.  

Estos resultados aportan información sobre que todos los componentes ejecutivos no 

se encuentran implicados de manera similar ante tareas de lectura en estas edades en la 

muestra analizada. Por este motivo, la necesidad de abordar los diferentes componentes 
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ejecutivos de manera diferenciada y por nivel evolutivo en programas de entrenamiento 

queda respaldada por estos resultados. Por otro lado, también confirman, de manera parcial, 

lo hallado en estudios previos, además de aclarar que la flexibilidad cognitiva y memoria de 

trabajo pueden ser más visibles en cursos posteriores. 

Por lo tanto, se sugiere en este análisis que la inhibición y el control atencional se 

encuentran estrechamente relacionadas con el rendimiento lector. 

Hipótesis 3. Un bajo rendimiento escritor se asocia a dificultades en la inhibición, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. 

La Hipótesis 3 fue parcialmente aceptada al encontrar asociación significativa entre 

las habilidades de escritura e inhibición y control atencional. La flexibilidad cognitiva 

también obtuvo una asociación significativa con la escritura, pero en este caso, se obtuvo una 

menor magnitud. En cambio, en la memoria de trabajo no se obtuvo correlación significativa, 

aunque se observó una tendencia positiva hacia el resultado esperado.  

Estos resultados sugieren que el rendimiento escritor de 1º y 2º de Educación 

Primaria, en el caso de la muestra analizada, se encuentra relacionada significativamente con 

la inhibición y control atencional. Esto sugiere que estos componentes están 

significativamente relacionados con el rendimiento lectoescritor, indicando su posible 

implicación en tareas de escritura, incluso las más elementales. Por otro lado, aunque la 

flexibilidad cognitiva también fue significativa, fue menos robusta. Esto sugiere que este 

componente ejecutivo puede que no esté implicado a lo largo de toda la tarea de escritura, 

sino cuando se requiere un cambio de instrucciones o de adaptación a las normas, por 

ejemplo. En tareas de copia o dictado, es posible que no esté implicada. En cambio, la 

memoria de trabajo no alcanzó la significancia. Esto puede deberse a la edad y nivel 
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madurativo de los participantes y/o a la tarea exigida, ya que este componente se activa con 

mayor fuerza en tareas de planificación y redacción. 

Con estos resultados, se observa cómo la escritura en los primeros cursos de 

Educación Primaria necesita de habilidades de control de impulsos y atención. Por este 

motivo, los programas de intervención deben considerar como elementos esenciales el control 

atencional, además de la flexibilidad cognitiva en tareas que requieran adaptación y cambio 

de objetivos. También es relevante seguir entrenándolos a lo largo de los años, ya que su 

implicación en tareas más complejas, como actividades de redacción, revisión, etc., serán más 

relevantes. 

Por lo tanto, se confirma parcialmente lo recogido en estudios previos aportando 

matices importantes. En este caso, se ha observado, en la muestra de estudio analizada, que 

tanto la inhibición, flexibilidad cognitiva y control atencional están implicados en tareas de 

escritura en cursos iniciales y que, la implicación de los componentes ejecutivos analizados 

es diferente en función del tipo de tarea exigida y del nivel evolutivo del alumnado. Por este 

motivo, es imprescindible adaptar las intervenciones a las características de éstos, además de 

diferenciarlas por curso, haciendo que las de segundo sean más complejas y donde se exija 

una mayor demanda cognitiva. 

Por otro lado, estos resultados respaldan la idea de la importancia de incluir 

evaluaciones del funcionamiento ejecutivo ante dificultades del rendimiento escritor desde 

los primeros cursos de Educación Primaria para una identificación más completa de las 

dificultades presentes en el alumnado. 

Hipótesis 4. No existen diferencias significativas en las habilidades lectoescritoras 

antes de la implementación del programa de intervención entre el grupo control y el grupo 

experimental. 
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La Hipótesis 4 fue aceptada, al no identificarse diferencias significativas en las 

habilidades de lectura y escritura entre el grupo control y el grupo experimental antes de la 

implementación de la intervención. No obstante, la variable de escritura arrojó un tamaño del 

efecto moderado, aunque no significativa estadísticamente, por lo que se pudo confirmar la 

equivalencia entre grupos tanto en las habilidades de lectura como de escritura. Esto facilita 

la validez del diseño cuasiexperimental, garantizando la adecuación metodológica al permitir 

la comparación, y atribuir los cambios producidos a los efectos de la intervención una vez 

finalice ésta y no a desigualdades iniciales.  

Esta equivalencia es necesaria en análisis de intervenciones, además de incluir 

evaluaciones diagnósticas previas al inicio de la implementación de éstas. En adición, es útil 

en contextos educativos, ya que no siempre es posible garantizar la aleatorización, pero 

donde se desea implementar y analizar la eficacia de estas intervenciones con un control 

metodológico mínimo. Además, gracias a esta estrategia es posible atribuir cualquier cambio 

que se observe a la intervención y no al azar. Esta equivalencia entre grupos es un requisito 

necesario para llevar a cabo diseños cuasiexperimentales sólidos en ámbitos escolares. 

Además, incluso en situaciones reales, es decir, en muestras no aleatorizadas, es posible 

controlar sesgos y mantener un adecuado diseño y análisis.  

Por lo tanto, la falta de diferencias significativas entre el grupo control y el grupo 

experimental antes de implementar la intervención permitió contar con una adecuada base 

metodológica que permitió analizar y evaluar los efectos de ésta. Con ello, quedó reforzada la 

validez interna del diseño y, con ello, la credibilidad de los resultados que fueron obtenidos. 

Hipótesis 5. No existen diferencias significativas en las habilidades de lectoescritura 

entre el grupo control y el grupo experimental antes de la implementación del programa de 

intervención, independientemente del curso al que pertenezcan los participantes. 
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La Hipótesis 5 fue aceptada al no observarse diferencias significativas en lectura y 

escritura en ninguno de los dos cursos por lo que ambos grupos fueron equivalentes dentro de 

cada curso. No obstante, el tamaño del efecto fue algo mayor en el segundo curso en la 

variable de lectura, aunque no llegó a ser significante, no impidiendo la equivalencia entre el 

grupo control y el grupo experimental en este curso. Por lo tanto, no se partió con sesgos 

iniciales, garantizando validez interna.  

Es necesario estratificar el análisis por curso para confirmar la metodología seguida, 

permitiendo de esta manera replicar el diseño en diferentes etapas educativas o componentes 

ejecutivos, además de para analizar la eficacia de intervenciones en función del curso o nivel 

evolutivo de los participantes. Por otro lado, contribuye a situaciones educativas reales ya 

que, como se indicó en la Hipótesis 4, la aleatorización no siempre es posible, pero donde sí 

es necesario controlar sesgos iniciales para verificar la eficacia de los programas de 

intervención adecuadamente. Gracias a la doble equivalencia entre grupos, de manera general 

y por cursos, se refuerza la idea de que los cambios observados, una vez que ha sido 

finalizada la intervención, se atribuyen a ésta y no a sesgos iniciales. 

Por lo tanto, comprobar la existencia de equivalencias entre grupos y por cursos 

permite asegurar con más certeza la validez interna del diseño cuasiexperimental. Gracias a 

ello, se puede atribuir con más seguridad que los efectos observados en el grupo 

experimental, una vez finalizada la intervención, pueden atribuirse al programa y no a las 

diferencias en el rendimiento. 

Hipótesis 6. No existen diferencias significativas en inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional entre el grupo control y el grupo experimental antes 

de la implementación del programa de intervención. 
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La Hipótesis 6 fue aceptada parcialmente, ya que en memoria de trabajo y control 

atencional no se encontraron diferencias significativas, partiendo de una equivalencia inicial 

entre grupos. No obstante, en inhibición y flexibilidad cognitiva, sí se encontraron, no 

confirmándose la equivalencia, con tamaños del efecto moderados. Por lo tanto, el grupo 

experimental contó con mejores habilidades en estos dos últimos componentes ejecutivos, lo 

cual, podría considerarse una variable de confusión en el momento de interpretar los efectos 

producidos por la intervención. 

No se pudo ajustar estas diferencias iniciales con métodos de control estadístico, 

como es ANCOVA, debido a que no es posible su aplicación ante muestras que no cumplen 

con los supuestos de normalidad exigidos para esta prueba, como ocurre con la muestra del 

presente estudio. Por este motivo, se llevaron a cabo análisis por cada uno de los 

componentes, teniendo en cuenta su tamaño del efecto y las medianas. Por lo que este 

desequilibrio inicial entre grupos debe considerarse al interpretarse los resultados obtenidos 

tras la intervención. Además, la aceptación parcial de esta hipótesis podría limitar 

parcialmente la validez interna del análisis para los componentes de inhibición y flexibilidad 

cognitiva, no afectando a la totalidad del diseño. En cambio, los cambios observados en 

memoria de trabajo y control atencional pueden deberse, con mayor probabilidad, a la 

intervención, ya que, en estos dos componentes, los dos grupos eran equivalentes. Estos 

resultados se encuentran alineados con el objetivo general de este estudio: analizar la relación 

existente entre las funciones ejecutivas y las habilidades lectoescritoras en cursos iniciales de 

Educación Primaria. 

Por lo tanto, en el momento de diseñar intervenciones centradas en el funcionamiento 

ejecutivo debe tenerse presente el nivel inicial del que parten los participantes. Por este 

motivo, es relevante la realización de evaluaciones diagnósticas por cada uno de los 

componentes que van a ser estimulados, debido a que éstos cuentan con diferentes niveles de 
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desarrollo. Estos diagnósticos permiten identificar desequilibrios y tenerlos en cuenta para 

interpretar los efectos con mayores garantías. Con ello, la estimulación y entrenamiento de 

los componentes ejecutivos no debe tener en cuenta únicamente el curso, sino también las 

características cognitivas iniciales de las que parten ambos grupos. 

Los resultados obtenidos en la Hipótesis 6 aporta información acerca de cómo la 

ausencia de equivalencia inicial en algunos componentes ejecutivos puede afectar a la 

interpretación de los resultados. Además, cuando se va a implementar un programa de 

intervención en contextos reales, como son los educativos, no siempre es posible garantizar la 

validez interna, ya que no todo el alumnado cuenta con un desarrollo homogéneo de 

funcionamiento ejecutivo. 

Por lo tanto, la aceptación parcial de esta hipótesis no debilita el diseño, sino que 

aporta transparencia a la metodología empleada, además de mostrar la utilidad en contextos 

escolares reales. Por otro lado, permiten analizar, con mayores garantías, aquellos 

componentes ejecutivos que obtienen mayores beneficios con la intervención y cuáles deben 

ajustarse metodológicamente para garantizar una equivalencia inicial. Por otro lado, enfatiza 

la necesidad de llevar a cabo análisis por cada componente ejecutivo de manera diferenciada, 

ya que no siempre es posible contar con metodologías perfectas, aunque sí suficientemente 

documentas para poder interpretar adecuadamente los efectos que puede producir una 

intervención. 

En resumen, los resultados obtenidos en esta hipótesis demuestran los desafíos reales 

que pueden encontrarse en investigaciones cuasiexperimentales en contextos educativos 

reales, además de la importancia de contar con limitaciones metodológicas. Esto aporta 

relevancia a la utilidad tanto práctica como científica del presente estudio. 
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Hipótesis 7. No existen diferencias significativas en inhibición, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo y control atencional entre el grupo control y el grupo experimental antes 

de la implementación del programa de intervención, independientemente del curso al que 

pertenezcan los participantes. 

La Hipótesis 7 fue aceptada parcialmente, ya que en el segundo curso se contó con 

equivalencia entre el grupo control y el grupo experimental, al no obtenerse diferencias 

significativas entre grupos y con tamaños del efecto pequeños. No obstante, en el primer 

curso, la flexibilidad cognitiva mostró diferencias significativas entre grupos junto a un 

tamaño del efecto cercano a alto. Esto podría sugerir que las mejoras observadas en el grupo 

experimental pueden no deberse únicamente a la intervención, sino que se hayan recibido 

influencias por la existencia de diferencias en el rendimiento previo. La inhibición y memoria 

de trabajo, aunque no llegaron a la significación estadística, los tamaños del efecto fueron 

moderados. Esto implica la posible existencia de equivalencia práctica, aunque no estadística. 

La falta de diferencias significativas en inhibición y memoria de trabajo en el primer curso, 

junto a los tamaños del efecto moderados, indican posibles diferencias iniciales, las cuales 

podrían actuar como variables de confusión.  

Estos resultados indican que el análisis e interpretación de los resultados obtenidos 

tras la implementación de la intervención debe ser cautelosa, al analizarse por cursos, ya que 

se encontró una mayor validez interna en 2º de Educación Primaria, debiéndose tener en 

cuenta la limitación de la validez interna en el primer curso a la hora de interpretar los 

resultados finales. Con todo, se observó la necesidad de analizar los efectos de la 

intervención, tanto por curso como por componente ejecutivo, considerándose las diferencias 

de partida, fundamentalmente, en el primer curso. Este análisis por curso es necesario desde 

un punto de vista metodológico, para garantizar la coherencia con el diseño 

cuasiexperimental que tuvo lugar en un contexto educativo real, donde la variabilidad entre 
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grupo y maduración ejecutiva puede influir en los resultados. Éstos sugieren que el curso 

puede ser una variable moderadora entre la intervención y los cambios observados, 

fundamentalmente en flexibilidad cognitiva. 

Por otro lado, las diferencias que fueron observadas en el primer curso refuerzan lo 

observado en la Hipótesis 6: el desarrollo de los diferentes componentes ejecutivos no es 

similar en edades tempranas. El hecho de encontrar hallazgos similares demuestra la 

necesidad de llevar a cabo controles metodológicos tanto por curso como por componente. 

Por ello, es necesario que las intervenciones deben estar adaptadas a los diferentes estadios 

madurativos, tanto por curso como por componente ejecutivo, ya que la flexibilidad 

cognitiva, en la muestra actual de análisis, parece estar más desarrollada en el grupo 

experimental del primer curso. Esto es necesario tenerlo en cuenta ante el diseño y 

planificación de tareas donde sea necesaria la adaptación cognitiva. Además, si se llevan a 

cabo evaluaciones iniciales, tanto por curso como por componente ejecutivo, es posible la 

adaptación e individualización de las intervenciones. 

Con los resultados obtenidos en esta hipótesis, se observa que la metodología puede 

presentar dificultades ante contextos educativos reales y estudios cuasiexperimentales, ya que 

no siempre se puede contar con equivalencia entre grupos. Además, confirman que la 

maduración de los componentes ejecutivos es diferente en el primer curso. Aspecto indicando 

en teorías sobre el desarrollo secuencial de las funciones ejecutivas de Diamond (2013) o 

Best y Miller (2010), quienes indican que no todos los componentes ejecutivos se desarrollan 

al mismo tiempo, lo que explica las diferentes encontradas entre cursos y componentes. Esto 

refuerza la idea de que es necesario ajustar las intervenciones, a los diferentes ritmos 

madurativos del alumnado, y en las que se trabajen el cambio de reglas, las instrucciones y la 

flexibilidad mental, al ser habilidades de un componente ejecutivo que no se encuentra 

igualmente desarrollo en todo el alumnado. 
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Hipótesis 8. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención en comparación con el grupo control. 

La Hipótesis 8 fue aceptada parcialmente al observarse mejoras significativas entre el 

pretest y postest en inhibición y control atencional, con tamaños del efecto grandes, en el 

grupo experimental. No obstante, en flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo no se 

alcanzó la significación estadística, pero con tamaños del efecto moderados y altos, 

mostrando una tendencia positiva hacia el resultado esperado, lo cual puede ser relevante 

desde un punto de vista práctico. Ocurrió algo similar que en las Hipótesis 6 y 7, ya que 

algunos de los componentes analizados presentaron diferencias significativas entre grupos 

antes de implementar la intervención. Esto debe ser tenido en cuenta a la hora de interpretar 

los cambios observados en el grupo experimental, una vez finalizada la intervención. Por ello, 

es relevante implementar intervenciones con un mayor número de participantes y con 

duración más extensa empleando estudios longitudinales para comprobar si los efectos se 

mantienen o aumentan a lo largo del tiempo. 

Con estos resultados se observa que la intervención fue eficaz en inhibición y control 

atencional, en el grupo experimental, pero no en flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo, 

aunque en estos componentes, gracias a los tamaños del efecto obtenidos, sugieren efectos 

positivos potenciales. Por lo que se infiere que éstos necesitan de un mayor tiempo de 

entrenamiento. A pesar de que los análisis en esta hipótesis se llevaron a cabo a través de 

comparaciones intragrupo (pretest frente postest) por separado en el grupo control y grupo 

experimental, por motivos no paramétricos, la falta de mejoras significativas en el grupo 

control y los cambios observados en el grupo experimental, respalda la idea de que la 

intervención fue eficaz parcialmente. También indican que los cambios observados en el 

grupo experimental podrían ser atribuibles al programa, ya que no se observó evolución 
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espontánea en el grupo control, y no a una evolución natural o a variables externas presentes 

en ambos grupos. No obstante, al estar ante un diseño cuasiexperimental, no es posible 

descartar por completo otros factores que no hayan sido tenidos en cuenta. 

Por otro lado, los efectos más pronunciados fueron en aquellos componentes 

ejecutivos (inhibición y control atencional) que maduran antes o que requieren de menor 

trabajo de procesamiento. Por otro lado, estos componentes también podrían tener mayor 

capacidad de entrenamiento en etapas iniciales, quizá no solo por motivos madurativos, sino 

también por requerir menor trabajo de procesamiento. No obstante, esta hipótesis necesita de 

estudios complementarios para poder demostrarse. Además, al observarse cambios en un 

periodo de tiempo limitado, se sugiere que, existe la posibilidad de que, si la intervención se 

extendiese más en el tiempo, los efectos podrían ser superiores. 

Con estos resultados es posible concluir que los programas de intervención centrados 

en la mejora cognitiva en el ámbito educativo pueden ser beneficiosos aun contando con 

limitaciones. No obstante, es recomendable centrarlos en la inhibición y control atencional, 

ya que, como se ha observado en esta muestra, son componentes que se caracterizan, en 

etapas iniciales, por ser más sensibles de ser entrenadas en un periodo breve de tiempo. En 

cambio, la falta de significación estadística en flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo 

podría indicar que necesitan más tiempo para lograr mejoras. Éstas podrían influir 

indirectamente en los procesos de aprendizaje escolar al contar con un mejor nivel de 

inhibición de impulsos y control de conductas disruptivas, además de una mayor capacidad 

para mantener el foco atencional a lo largo de una tarea, evitando caer en distracciones. 

Por lo tanto, el programa de intervención ofrece evidencia empírica acerca de la 

eficacia parcial de un programa de intervención sobre funciones ejecutivas en contextos 

educativos reales y no controlados. Además, apoya la idea de que no todos los componentes 

ejecutivos se beneficiaron de la misma manera del programa de intervención. Con ello, se 
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puede sugerir que la inhibición y control atencional pueden llegar a facilitar el desarrollo de 

los otros dos componentes ejecutivos, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo. No 

obstante, se necesitan estudios para poder establecer una relación funcional. Por lo tanto, se 

demuestra que los efectos producidos por la intervención pueden obtenerse incluso sin contar 

con condiciones perfectas, demostrando valor ecológico y metodológico. 

Con todo ello, y al observarse que el grupo experimental fue el único donde se 

observaron progresos significativos, es posible concluir que una intervención, incluso siendo 

breve, pero con una adecuada estructuración y contextualización, puede producir mejoras 

significativas en ciertos componentes ejecutivos, como en inhibición y control atencional, en 

contextos educativos reales, más allá de la propia evolución natural o de la maduración que 

podría tener lugar, sin la obligación de contar con condiciones experimentales estrictas y sin 

controlar todas las variables externas. Esto, además mejora la validez ecológica y su 

viabilidad en este tipo de contextos. Estos resultados demuestran la necesidad de incluir el 

entrenamiento de estos componentes ejecutivos dentro del currículum escolar desde cursos 

iniciales.  

Hipótesis 9. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las habilidades 

de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención, pero estas mejoras no estarán influenciadas 

por el curso al que pertenezcan los participantes, en comparación con el grupo control. 

La Hipótesis 9 fue rechazada parcialmente al observarse influencia del curso en los 

efectos del programa, fundamentalmente en 1º de Educación Primaria, ya que en segundo no 

se observaron mejoras significativas. Estas diferencias fueron observadas en flexibilidad 

cognitiva, memoria de trabajo y control atencional. En cambio, en inhibición no se 

observaron mejoras significativas en ninguno de los cursos. Por este motivo, y a pesar de 

observarse mejoras significativas en el grupo experimental, la eficacia del programa quedó 
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moderada por el curso. Esto puede deberse a que este componente ejecutivo es más resistente 

al entrenamiento en estas edades o a una falta de estrategias más concretas. Además, sugiere 

que el curso es una variable moderadora, al observarse efectos en el primer curso y no en el 

segundo, lo que enfatiza la necesidad de adaptar los programas de intervención al nivel 

evolutivo de los participantes. 

Los efectos más consistentes observados en el primer curso pueden deberse a que, a 

esta edad, los niños cuentan con una mayor plasticidad en cuanto al desarrollo del 

funcionamiento ejecutivo, idea respaldada por la literatura. Esto puede ayudar a obtener 

mayores beneficios de la intervención. No obstante, este aspecto, debe ser contrastado 

mediante investigaciones complementarias. También puede deberse a que la muestra contaba 

con un menor dominio, por lo que se opta a un mayor margen de mejora.  

Con los resultados obtenidos, la intervención mostró, por un lado, la eficacia parcial 

en contextos reales y no controlados y, por otro lado, que la posible variabilidad entre 

diferentes cursos y momentos evolutivos, deben ser tenidos en cuenta a la hora de diseñar 

intervenciones. Además, sugiere la necesidad de incluir entrenamiento ejecutivo desde los 

primeros cursos escolares, momento en que los efectos son más evidentes. No obstante, el 

bajo tamaño muestral por subgrupos, fundamentalmente en los análisis realizados en el 

primer curso, puede haber limitado la obtención de significación estadística y, por lo tanto, su 

potencia. Por este motivo, sería recomendable llevar a cabo esta intervención en muestras 

más amplias y a lo largo del tiempo, a través de estudios longitudinales.  

Estos resultados sugieren que entrenar las funciones ejecutivas en el ámbito escolar, 

en los primeros cursos escolares, puede ser eficaz, pero es necesario adaptarlo a la 

maduración del alumnado, ya que es una variable que influye. 
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Hipótesis 10. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las 

habilidades de lectoescritura tras la implementación del programa de intervención, en 

comparación con el grupo control. 

La Hipótesis 10 fue aceptada parcialmente, ya que el grupo experimental mejoró 

significativamente en escritura, con un tamaño del efecto grande, mientras que, en lectura, no 

se obtuvieron mejoras significativas, aunque con un tamaño del efecto moderado. Esto no 

permite afirmar completamente una mejora estadísticamente significativa, pero sí una posible 

tendencia positiva hacia el resultado esperado mediante un mayor poder estadístico.  Esto 

sugiere la presencia de una mejora en caso de una mayor extensión en la implementación del 

programa o con muestras más amplias. En cambio, en el grupo control, en lectura no se 

observaron mejoras significativas, aunque en escritura si se obtuvieron éstas, sin embargo, el 

tamaño del efecto fue bajo, por lo que posiblemente la mejora se deba a la práctica llevada a 

cabo, a factores madurativos o a una mejora funcional.                    

Con estos resultados se observa que la intervención fue eficaz en escritura, a nivel 

estadístico y práctico. En cambio, en lectura no se logró este valor estadístico, aunque sí una 

tendencia positiva hacia la mejora esperada, lo cual debe ser analizado en estudios 

complementarios, con una implementación de la intervención más extensa y una muestra más 

amplia. Esto queda alineado con estudios previos donde se cuestiona si las mejoras en el 

funcionamiento ejecutivo se transfieren de manera directa y automática en otras áreas de 

aprendizaje (Diamond y Ling, 2019; Simons et al., 2016). Por este motivo, es esencial 

ampliar la duración del programa y adaptar la intervención a las características de los 

participantes, además de analizar si con esto se logra un mayor impacto en lectura. 

Por lo tanto, se considera que la intervención fue eficaz para lograr mejorar la 

habilidad de escritura. No obstante, la lectura necesita, por un lado, de una intervención más 

larga en el tiempo y adaptada a las necesidades de los participantes; y, por otro lado, es 
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necesario adaptar las tareas lectoras en función de las características cognitivas de los 

participantes para ayudarles a transferir las mejoras logradas en las funciones ejecutivas y 

verse reflejadas en el rendimiento académico. Por otro lado, estos resultados ponen de relieve 

la necesidad de realizar ajustes según nivel cognitivo que demandan las tareas académicas y, 

de esta manera, lograr una mayor transferencia de las mejoras en las habilidades cognitivas al 

rendimiento académico. 

Hipótesis 11. El grupo experimental obtendrá mejoras significativas en las 

habilidades de lectoescritura tras la implementación del programa de intervención, en 

comparación con el grupo control, pero estas mejoras no variarán en función del curso. 

La Hipótesis 11 fue aceptada parcialmente. Debido a que la presente hipótesis 

afirmaba que las mejoras obtenidas no variarían en función del curso, se llevó a cabo un 

análisis por separado de los efectos producidos tanto en lectura como en escritura, prestando 

atención a las posibles diferencias entre ambos cursos. En escritura, el grupo experimental 

mostró mejoras significativas en ambos cursos, con un tamaño del efecto fuerte, mostrando 

eficacia en esta habilidad. Aunque el grupo control también obtuvo mejoras significativas en 

ambos cursos, con tamaños del efecto altos, únicamente en el grupo experimental es 

razonable considerar que las mejoras obtenidas se deban a la intervención, ya que el grupo 

control no la recibió. Por lo tanto, las mejoras observadas en el grupo control son debidas, 

posiblemente, a variables externas, como las madurativas, o a la práctica llevada a cabo en el 

centro escolar. En lectura, no se observaron mejoras significativas en este grupo, en ninguno 

de los cursos, aunque en el segundo se observó una tendencia práctica a la mejora, pero ésta 

no pudo confirmarse desde un punto de vista estadístico. También se obtuvieron mejoras 

significativas en las habilidades de escritura en los dos cursos, aunque éstas es posible que se 

deban a factores externos, como la maduración o la práctica, ya que no recibieron 

intervención. Con todo ello, a pesar de que, desde un punto de vista estadístico, la hipótesis 
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queda parcialmente confirmada, los resultados obtenidos en lectura quedan dirigidos hacia 

una posible diferencia práctica por curso. Todo ello, no contradice el resto de los resultados, 

sino que enfatiza la necesidad de llevar a cabo estudios longitudinales que permitan 

confirmar si el curso realmente actúa como una variable moderadora en lectura. 

En cuanto a la influencia del curso, no se observaron diferencias estadísticamente 

significativas en los efectos producidos por la intervención. Con ello, se sugiere que, desde 

un punto de vista estadístico, el curso no fue una variable moderadora en lectura y escritura. 

No obstante, la presencia de una tendencia práctica en el segundo curso, en lectura, la cual no 

fue significativa, necesita de más investigación mediante estudios complementarios. 

Con estos datos se observa cómo la intervención tuvo un efecto positivo en el grupo 

experimental, junto a mejoras significativas en ambos cursos, en escritura. No obstante, en el 

grupo control también se obtuvieron mejoras, lo cual, puede deberse a factores no 

controlados. En cambio, en lectura no se observaron mejoras significativas en ninguno de los 

cursos dentro del grupo experimental, aunque en el segundo se observa una moderada 

tendencia a la mejora. Estas mejoras, en este grupo, se deben interpretar cuidadosamente, ya 

que pueden deberse a variables madurativas o la práctica o familiarización de las actividades 

evaluativas. 

Con todo ello, no se observaron variaciones estadísticamente significativas en los 

efectos por curso, lo que apoya parcialmente la presente hipótesis. No obstante, las 

diferencias observadas, desde un punto de vista práctico, en lectura entre el primer y segundo 

curso, deberían ser exploradas en investigaciones complementarias como una posible 

hipótesis. 

Con estos resultados se puede concluir que la intervención fue eficaz para las 

habilidades de escritura, en ambos cursos. Para lograr mejoras en las habilidades de lectura 
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son necesarias intervenciones específicas y, posiblemente, diferenciadas, en función del 

curso, ya que se ha observado que los beneficios parecen ser diversos. Además, el hecho de 

observarse mejoras en escritura enfatiza la necesidad de incluir la estimulación ejecutiva, 

fundamentalmente en cuanto a la escritura, como apoyo transversal, dentro del currículum. 

Por lo tanto, los resultados aportan evidencia empírica que sugieren una posible 

vinculación entre la estimulación cognitiva y el rendimiento escritor en el grupo 

experimental, sin diferencias significativas, en función del curso. Por este motivo, es 

necesario adaptar las intervenciones según el nivel cognitivo que demanda la lectura. No 

obstante, en esta habilidad sí se identificaron tendencias prácticas que deben ser investigadas. 

Hipótesis 12. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento en 

inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención 

La hipótesis 12 fue confirmada parcialmente, ya que únicamente la inhibición mostró 

diferencias significativas entre el grupo control y el grupo experimental. Estas diferencias 

intergrupales, con un tamaño del efecto fuerte, son atribuibles razonablemente a la 

intervención. En cambio, la flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional, 

no mostraron diferencias significativas. No obstante, los tamaños del efecto fueron 

moderados, lo que sugiere una posible tendencia positiva desde un punto de vista práctico. 

Por otro lado, en el grupo control se observaron medianas negativas o nulas. Esto indica que 

hubo estancamiento o deterioro en los componentes ejecutivos analizados al no recibir 

intervención.  

Por lo tanto, y con los resultados obtenidos, se observa que la intervención, 

fundamentalmente en inhibición, fue eficaz, aunque en el resto de los componentes se podría 

necesitar una intervención más larga y una muestra más amplia para poder detectar efectos 
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estadísticamente significativos. Con ello, podría indicarse que la inhibición es más sensible a 

las intervenciones breves que el resto de los componentes analizados, los cuales mostraron 

tendencias positivas que necesitan de estudios con intervenciones más prolongadas en el 

tiempo, además de estudios longitudinales. 

No obstante, se enfatiza que es necesario incluir el entrenamiento en funciones 

ejecutivas de manera sistemática y sostenida de todos los componentes ejecutivos analizados 

desde los primeros cursos de Educación Primaria, fundamentalmente para potenciar aquellos 

que necesitan de más tiempo para su desarrollo. 

Hipótesis 13. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento en 

inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control atencional tras la 

implementación del programa de intervención, pero estas mejoras no variarán en función del 

curso de los participantes. 

La hipótesis 13 fue rechazada al observarse que las mejoras obtenidas variaron en 

función del curso, aunque éstas no tuvieron lugar de forma homogénea. En el primer curso, se 

lograron mejoras significativas en inhibición, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo, 

mientras que, en el segundo curso, las mejoras significativas únicamente tuvieron lugar en el 

control atencional. No obstante, en inhibición se obtuvo un tamaño del efecto moderado, sin 

lograr significación estadística, lo que sugiere una tendencia hacia la mejora, desde un punto 

de vista práctico. Estos resultados sugieren que las funciones ejecutivas no cuentan con una 

evolución y respuesta similar a la intervención en función del curso. Por lo tanto, los 

resultados son contradictorios a la hipótesis, ya que se obtuvo que el impacto de la 

intervención varió en función del curso y componente ejecutivo analizado. 

Estos hallazgos sugieren que no es recomendable el empleo de intervenciones 

similares en ambos cursos. No obstante, puede que la falta de diferencias significativas en 
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algunas variables podría deberse al bajo tamaño muestral o por la necesidad de implementar 

intervenciones más prolongadas, por lo que sería recomendable llevar a cabo esta 

intervención en muestras más amplias o empleando estudios longitudinales. 

Hipótesis 14. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento 

lectoescritor tras la implementación del programa de intervención entre el grupo control y el 

grupo experimental. 

La Hipótesis 14 fue rechazada al no obtenerse diferencias significativas entre el grupo 

control y el grupo experimental, tanto en las mejoras de lectura como de escritura, una vez 

finalizada la intervención. Además, las medianas del grupo experimental fueron mayores que 

las del grupo control, aunque sin significancia estadística. Por otro lado, los tamaños del 

efecto fueron pequeños en estas dos habilidades, lo que siguiere la presencia de una tendencia 

positiva leve en el grupo experimental, pero que no alcanzó relevancia estadística. No 

obstante, la presencia de medianas más altas en el grupo experimental, no permiten afirmar 

que la intervención tuvo efecto, ya que el tamaño muestral es reducido, además de por la falta 

de significancia. 

Esta ausencia de diferencias significativas podría deberse a un tamaño muestral bajo o 

a la necesidad de implementar intervenciones más prolongadas. No obstante, las mejoras 

observadas en el grupo experimental, aunque no fueron significativas desde un punto de vista 

estadístico, podría entenderse como un posible beneficio de la intervención, ya que, tanto 

primero como segundo, son etapas fundamentales en cuanto al desarrollo y aprendizaje de la 

lectoescritura. A pesar de ello, los datos recogidos no permiten afirmarlo estadísticamente. 

Por lo tanto, se sugiere que las intervenciones deben ser prolongadas y adaptadas al nivel 

madurativo de los participantes para lograr que los efectos de éstas sean significativos. 
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Con estos resultados es posible sugerir que, si hubiera efecto positivo del 

entrenamiento de las funciones ejecutivas en las habilidades de lectura y escritura, éstas 

podrían necesitar de más tiempo para lograr una adecuada consolidación y conseguir detectar 

las mejoras con significación estadística.  

En síntesis, no es posible concluir que la intervención produjera un efecto positivo, 

desde un punto de vista estadístico, en las habilidades tanto de lectura como de escritura. No 

obstante, sí se observaron indicios de que en el grupo experimental se obtuviera una mejora, 

la cual podría verificarse a través de muestras más amplias y con intervenciones más 

prolongadas. 

Hipótesis 15. Existen diferencias significativas en las mejoras del rendimiento 

lectoescritor tras la implementación del programa de intervención entre el grupo control y el 

grupo experimental en función del curso. 

La Hipótesis 15 fue rechazada al no obtenerse diferencias estadísticamente 

significativas en las mejoras observadas en lectura y escritura entre el grupo control y el 

grupo experimental en cada uno de los cursos. No obstante, se observó una tendencia positiva 

desde un punto de vista práctico en la variable de lectura, en el grupo experimental del 

segundo curso, que vino acompañada con un tamaño del efecto moderado. Sin embargo, no 

mostró significación estadística. De forma similar, en el primer curso no se obtuvieron 

diferencias significativas ni tamaños del efecto relevantes en las variables de lectura y 

escritura. Por todos estos resultados, no fue posible aceptar la hipótesis, ya que no se 

observaron mejoras significativas ni en lectura ni en escritura tras la intervención, en función 

del curso. A pesar de ello, sí se puede sugerir la existencia de un posible efecto educativo más 

relevante en el segundo curso, lo cual debe estudiarse e investigarse más profundamente, ya 

que es una tendencia no concluyente. 
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Por otro lado, la ausencia de diferencias significativas puede deberse al bajo tamaño 

muestral o por la necesidad de implementar intervenciones más prolongadas. Por este motivo, 

se estima que son necesarias intervenciones más extensas en el tiempo y ajustadas al nivel 

madurativo y evolutivo de los participantes, fundamentalmente si el objetivo es la mejora de 

las habilidades de lectura y escritura a partir de la potenciación de las funciones ejecutivas. 

Estos resultados deben ser interpretados teniendo en cuenta que el análisis del 

rendimiento parte de la comparación entre grupos, los cuales no contradicen los hallados 

anteriormente sobre la mejora general del grupo experimental, ya que la visión que se 

pretende aquí es diferente. 

Hipótesis 16. En el postest, el grupo experimental obtendrá un aumento de magnitud 

en las asociaciones entre las habilidades de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional y las habilidades de lectoescritura en comparación con el grupo 

control.  

La Hipótesis 16 fue parcialmente aceptada, ya que no aumentaron las asociaciones, 

sino que se reorganizaron, aunque éstas no aumentaron de número, sino que hubo un cambio, 

pasando en el pretest de correlaciones significativas con la inhibición hacia la flexibilidad 

cognitiva, en el postest, una vez finalizada la intervención. Además, el grupo experimental 

reflejó patrones diferenciables entre las funciones ejecutivas y la lectoescritura. Por otro lado, 

la flexibilidad cognitiva pasó a convertirse en el componente ejecutivo principal asociado a la 

lectoescritura. En cambio, en el grupo control se observó que las correlaciones se volvieron 

más débiles, lo cual, posiblemente, se deba a la falta de intervención. Por lo tanto, el impacto 

que produjo la intervención posiblemente se deba a la reorganización de las asociaciones 

cognitivas que la caracteriza y no solo por el rendimiento que mostraron los participantes. 
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Con estos resultados, se sugiere la importancia que tiene la práctica y entrenamiento 

de las funciones ejecutivas, poniendo el foco no solo en las habilidades de lectoescritura, sino 

también en el componente ejecutivo de flexibilidad cognitiva, ya que los resultados han 

mostrado que ejerce un papel más esencial a la hora del desarrollo de habilidades de 

lectoescritura una vez finalizada la intervención. 

Por lo tanto, a la hora de diseñar intervenciones es importante tener en cuenta la 

reorganización cognitiva y no solo el resultado inmediato que se muestre. Por ello, se enfatiza 

la importancia que tiene evaluar las relaciones entre el funcionamiento ejecutivo y las 

habilidades de lectoescritura para lograr que estos entrenamientos sean eficaces. De esta 

manera, se va más allá del rendimiento post-intervención. 

Con todo ello, los resultados de esta hipótesis sugieren que el entrenamiento, además 

de modificar el rendimiento académico, cambia las relaciones entre las funciones ejecutivas y 

las habilidades de lectoescritura, aunque no es posible confirmar la causalidad al completo. 

Por este motivo, es importante diseñar programas de intervención que incluyan elementos a 

mejorar y que tengan en cuenta cómo se va produciendo la reorganización cognitiva. No 

obstante, el cambio en los patrones de asociación no significa que obligatoriamente se haya 

obtenido una mejora en el rendimiento de manera directa, sino que se ha modificado la 

organización cognitiva, la cual puede ser el paso previo a mejoras posteriores. 

Hipótesis 17. En el postest, el grupo experimental obtendrá un aumento de magnitud 

en las asociaciones entre las habilidades de inhibición, flexibilidad cognitiva, memoria de 

trabajo y control atencional y las habilidades de lectoescritura en comparación con el grupo 

control, pero este aumento no variará en función del curso al que pertenezcan los 

participantes. 
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La Hipótesis 17 fue rechazada ya que, en el grupo experimental se observaron 

incrementos en las correlaciones entre lectura y escritura y flexibilidad cognitiva y memoria 

de trabajo en el segundo curso, además en el grupo control se observaron entre escritura e 

inhibición, indicando un aumento de magnitud en las asociaciones a favor del grupo 

experimental, a pesar de no ser significativas. Por otro lado, en el grupo control, la asociación 

más importante tuvo lugar entre la escritura e inhibición. Esto puede deberse a factores 

madurativos. El cambio de asociaciones, aunque no haya llegado a ser significativa, indica un 

posible impacto de la intervención. No obstante, no es posible confirmar la existencia de una 

relación causal directa, aunque sí la existencia de una tendencia educativa importante. 

Esta reorganización de asociaciones no contradice lo hallado en las hipótesis iniciales, 

sino que sugiere que, además de poder modificar el rendimiento, puede cambiar las 

relaciones entre estas variables. 

Con estos resultados, es fundamental que el diseño de las intervenciones sea diferente 

en función del curso, debido a que las asociaciones no han sido similares en ambos cursos. 

Además, se sugiere que la mejora en el funcionamiento ejecutivo no únicamente modifica el 

rendimiento académico, sino que puede provocar cambios en las asociaciones. De igual 

manera, estos hallazgos no invalidan los obtenidos en hipótesis anteriores, debido a que el 

foco del análisis es la magnitud y organización de las asociaciones por curso y no los cambios 

directos producidos en el rendimiento lectoescritor.  

Los resultados que pueden llevar a posibles discrepancias no significan 

contradicciones, sino diferentes niveles de análisis (Figura 17). Por un lado, algunas de estas 

hipótesis analizan las posibles mejoras en funciones ejecutivas o lectoescritura. En cambio, 

otras analizan posibles cambios mostrados entre asociaciones. Esto puede dar lugar a 

patrones diferentes, pero que no llegan a invalidarse entre ellas. Por otro lado, las variaciones 

mostradas entre cursos, componentes ejecutivos y habilidades de lectoescritura se explican 
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por posibles factores madurativos, bajo tamaño muestral y duración limitada del 

entrenamiento. Estos aspectos pueden disminuir la significación estadística, aunque no tiene 

por qué impedir el efecto educativo relevante, a través de tendencias positivas y cambios en 

las asociaciones.  

Por este motivo, los efectos observados no se entienden como uniformes ni 

inmediatos. Además, los cambios obtenidos en la organización de las relaciones cognitivas 

puede ser el paso previo para obtener mejoras en las habilidades de lectoescritura. Gracias a 

esto, se mantiene la coherencia de los resultados y se enfatiza la necesidad de diseñar 

programas de intervención en los que se tengan en cuenta el curso, el componente ejecutivo a 

trabajar y el nivel madurativo de los participantes. 

Figura 17 

Niveles de Análisis de las Diferentes Hipótesis 

 

•Relaciones entre funciones ejecutivas y lectoescrituraHipótesis 1-3

•Equivalencia en lectoescrituraHipótesis 4-5

•Equivalencia parcial en funciones ejecutivasHipótesis 6-7

•Efecto de la intervención en funciones ejecutivas (con y sin moderación por 
curso)

Hipótesis 8-9

•Efecto de la intervención en lectoescritura (con y sin moderación por curso)Hipótesis 10-11

•Diferencias intergrupales en funciones ejecutivas (con y sin moderación por 
curso)

Hipótesis 12-13

•Diferencias intergruipales en lectoescritura (con y sin moderación por curso)Hipótesis 14-15

•Reorganización de asociaciones entre funciones ejecutivas y lectoescrituraHipótesis 16-17
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Limitaciones del Estudio 

En cuanto a las limitaciones metodológicas, la principal fue el reducido tamaño 

muestral, al contar únicamente con un solo centro educativo, siendo además de una sola línea, 

lo cual imposibilitó la generalización de resultados. Además, se partió con diferencias 

significativas tanto en inhibición como en flexibilidad cognitiva entre el grupo control y el 

grupo experimental, lo cual puede haber actuado como variable de confusión a la hora de 

interpretar los efectos producidos por la intervención. Otra de las limitaciones fue la 

distribución desigual de géneros entre grupos, fundamentalmente en el grupo control, en el 

cual únicamente había dos niñas. Esto no permitió analizar las correlaciones pretest-postest, 

ya que SPSS reportó correlaciones perfectas (rs = ± 1.000) al no existir variabilidad en esta 

variable. Estos valores no pueden tomarse como válidos y reales, ya que el propio programa 

informático, como estrategia estadística, los utilizó debido a una muestra pequeña de este 

género. En penúltimo lugar, la intervención únicamente abarcó un periodo limitado, no 

pudiéndose comprobar si los efectos se mantienen lo largo del tiempo al no realizar un 

seguimiento longitudinal. En último lugar, los instrumentos para evaluar las diferencias en las 

habilidades son válidos y fiables, no obstante, es posible que no hayan permitido recoger la 

complejidad presente en el desarrollo de las funciones ejecutivas y las habilidades de 

lectoescritura en situaciones reales. Además, algunos de los puntajes obtenidos son inversos 

al significar que cuanto mayor puntuación se obtenía, mayor dificultad mostrada el alumnado. 

Esto puede generar dificultades y confusiones a la hora de interpretar los resultados, además 

de necesitar prestar especial atencional a la hora de analizarlos. 

Por otro lado, en cuanto a las limitaciones contextuales, al contar con un solo centro, 

las características socioeconómicas y culturales han sido muy limitadas y concretas, lo que 

puede dar lugar a que los resultados obtenidos y la intervención pueda no ser extrapolable a 

otros centros o contextos educativos. Además, no se controlaron variables que han podido 
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influir en los resultados como son el apoyo ofrecido por la familia para mejorar las 

habilidades tanto de lectoescritura como de funciones ejecutivas, además de la experiencia 

docente. Por otro lado, no se tuvo en cuenta al alumnado con necesidades educativas 

especiales, siendo imposible confirmar qué beneficios obtuvieron del programa. Tampoco se 

analizó si las mejoras obtenidas fueron transferidas a otras áreas académicas que no fueran la 

lectoescritura, impidiendo conocer su alcance. 

En cuanto a las limitaciones del programa, no se contó con una validación externa por 

expertos o pilotaje previo antes de su implementación, lo cual podría impedir detectar 

rápidamente cambios que fueran necesarios realizar. Por otro lado, el número total de 

sesiones y la duración del programa de intervención pueden haber sido insuficientes para 

observar cambios significativos en todos los componentes ejecutivos, ya que algunos de ellos 

necesitan de un mayor entrenamiento en cuanto a duración y repetición para lograr una 

verdadera consolidación. Por otro lado, no se dedicó el mismo tiempo para entrenar los 

diferentes componentes ejecutivos, lo que podría explicar que unas mejoraran más que otras. 

Además, las sesiones fueron iguales para todos los estudiantes, sin distinción entre diferentes 

ritmos y necesidades, lo que podría no mostrar resultados positivos en el alumnado tanto con 

bajo como alto rendimiento.  

Estas limitaciones impiden generalizar resultados teniéndose que interpretar con 

atención. No obstante, partir de la equivalencia inicial entre grupos en la mayor parte de las 

variables, además de contar con mejoras tras la intervención, facilita el mantenimiento de la 

validez interna. Con todo ello, los resultados recogidos son importantes y aplicables en 

contextos escolares con similares características.  
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Futuras Líneas de Investigación 

A partir de las limitaciones presentadas en el presente estudio es relevante profundizar 

en futuras líneas de investigación como propuestas de mejora que permitan ahondar en 

preguntas que no quedaron del todo resueltas. 

En primer lugar, se recomienda replicar el presente estudio con un mayor número 

tanto de centros educativos como de participantes de diferentes comunidades autónomas, 

incluyendo contextos urbanos y rurales, que cuenten con diferentes contextos socioculturales 

para una mayor validez externa. También sería interesante contar con centros que cuenten 

con más de una línea para no depender en exceso de un solo grupo. 

En segundo lugar, se aconseja el empleo de diseños experimentales que cuenten con 

asignación aleatoria para lograr reducir posibles sesgos iniciales. Además, es aconsejable que 

se cuente con un equilibrio tanto por género como de otras variables sociodemográficas, 

además de llevar a cabo análisis por edad y sexos, con el objetivo de identificar posibles 

diferencias a la hora de analizar el impacto producido por la intervención. 

En tercer lugar, sería recomendable llevar a cabo evaluaciones a medio y largo plazo 

para analizar la durabilidad de las mejoras y de qué manera éstas se transfieren a otras áreas. 

Además, es aconsejable analizar cómo estas mejoras se mantienen a lo largo del tiempo y si 

evolucionan. 

En cuarto lugar, sería interesante diseñar diferentes intervenciones en función de los 

niveles iniciales que muestran los participantes y de su rendimiento lectoescritor. Para ello, 

pueden incorporarse medidas específicas para alumnado con trastornos del lenguaje, dislexia, 

disgrafía y/o trastorno por déficit de atención e hiperactividad. Además, es recomendable 

implementar la intervención de manera individual o en pequeños grupos. 
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En quinto lugar, sería recomendable replicar el presente estudio en contextos 

bilingües y/o multilingües para conocer qué impacto tienen las funciones ejecutivas en otras 

lenguas. También sería interesante analizar si el impacto del programa es igualmente eficaz 

empleando diferentes metodologías como es la Montessori. 

Y, por último, en sexto lugar, sería recomendable incorporar medidas cualitativas, a 

través de registros observacionales o entrevistas tanto a padres como profesores, que aporten 

información y permitan complementar los datos cuantitativos. De esta manera, se podrá 

obtener una visión más amplia del posible impacto que otorgará la intervención. 

En conclusión, estas futuras líneas de investigación pretenden dar continuidad a los 

resultados hallados en el presente estudio, teniendo en cuenta las limitaciones presentadas. 

Con el hecho de ampliar la muestra e incorporar diferentes contextos educativos y estrategias 

metodológicas, además de adaptar sus características a las diferentes necesidades de los 

participantes, se pretende aportar vías que permitan entender con más profundidad el 

entrenamiento de las funciones ejecutivas y cómo éstas se relacionan con el desarrollo 

lectoescritor. Además, gracias a ellas, se pretende ayudar, no solo a consolidar lo hallado 

empíricamente en estudios previos, sino lograr una transferencia de los resultados obtenidos a 

la práctica educativa. Con ello, se busca mejorar tanto la calidad como la equidad de la 

enseñanza en los cursos iniciales de Educación Primaria. 

Producción Científica como Resultado de la Tesis Doctoral 

Artículos de Revistas Científicas 

Castillo-Segura, M. (2022). Efectividad de los programas de intervención en niños 
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270. http://doi.org/10.18172/con.4988 

http://doi.org/10.18172/con.4988
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Anexo 3 

PROTOCOLO DEL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN 

TÍTULO: Mejora de las habilidades lectoescritoras a través de la potenciación de las 

funciones ejecutivas. 

AUTORÍA: Marta Castillo Segura 

JUSTIFICACIÓN 

El presente proyecto de investigación tiene como objetivo general demostrar si, a 

través de una intervención centrada en mejorar las funciones ejecutivas más relacionadas con 

el aprendizaje (memoria de trabajo, control atencional, control inhibitorio y flexibilidad 

cognitiva), que ayudan a manejar la información, se logra mejorar las habilidades 

lectoescritoras en estudiantes de primero y segundo de Educación Primaria. Esto se pretende 

lograr a través de los siguientes objetivos específicos:  

Evaluar el rendimiento lectoescritor y las funciones ejecutivas (memoria, atención, 

inhibición y flexibilidad) antes (pretest) y después (postest) de aplicar el programa de 

intervención. 

Observar si existen diferencias significativas entre los estudiantes que reciben el 

programa de intervención (grupo experimental) y los que no lo reciben (grupo de control) 

mediante la comparación de resultados obtenidos en habilidades de lectoescritura y 

funcionamiento ejecutivo tanto de medidas directas como indirectas. 

Observar la evolución de las puntuaciones obtenidas.  

La tesis doctoral se centra en este ámbito al observar, en mis años de experiencia 

laboral, grandes dificultades de concentración y retención de información, lo que impide la 
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adquisición de una adecuada lectura y escritura, destacando, por un lado, la fluidez y, por otro 

lado, la expresión y comprensión tanto oral como escrita. 

Con ello, se pretende dar a conocer a la comunidad científica los resultados obtenidos, 

gracias al programa de intervención, y resaltar la importancia que tiene trabajar las funciones 

ejecutivas para lograr una mejoría de los resultados académicos y, por ende, de la calidad de 

vida del alumnado. 

METODOLOGÍA 

a) Descripción de la muestra 

El presente estudio se pretende llevar a cabo en centros educativos, tanto públicos 

como concertados, de la ciudad de Ávila, más concretamente, en los cursos de primero y 

segundo de Educación Primaria. La selección de los estudiantes serán intencional ya que se 

trabajará únicamente con aquellos que sus padres o tutores legales estén de acuerdo y acepten 

las condiciones. Esta selección se llevará a cabo a través de una previa comunicación a la 

dirección de los centros y, tras su aceptación, se comunicará a las familias la oportunidad de 

participar en este estudio.  

b) Diseño y procedimiento 

El diseño es de tipo cuantitativo, longitudinal, descriptivo, cuasiexperimental y de 

comparación entre grupos. Para ello, se requieren dos momentos de recogida de datos: uno 

antes de aplicar el programa de intervención (pretest) y otro tras la aplicación de este 

(postest). Para poder comparar resultados se emplearán los siguientes instrumentos de 

evaluación: 

• BRIEF-2 (Cuestionario de Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva-2). 

• REY (Test de copia de una Figura Compleja). 
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• STROOP (Test de Colores y Palabras). 

• TALE (Test de Análisis de la Lectura y Escritura). 

No se contempla compensación económica a los participantes, aunque sí beneficios 

cualitativos al realizar un programa de intervención destinado a la mejora de las habilidades 

lectoescritoras gracias a la potenciación de las funciones ejecutivas del alumnado que forme 

parte del grupo experimental. 

Los resultados y datos obtenidos serán anonimizados a través de la técnica de 

“generalización” que permite, como su propio nombre indica, generalizar los datos de los 

participantes diluyendo sus características. Por lo tanto, se convierten los datos individuales 

en datos más genéricos. De esta manera, no se tiene en cuenta al individuo sino a un grupo de 

ellos, haciendo imposible identificar a uno de ellos por separado. 

INFORMACIÓN PARA PARTICIPANTES 

(Madres/Padres/representantes legales) 

Título del estudio: Mejora de las habilidades lectoescritoras a través de la potenciación de las 

funciones ejecutivas. 

Investigadora: Marta Castillo Segura. 

Departamento: Psicología. 

Centro/Facultad: Universidad de Valladolid / Facultad de Educación y Trabajo Social. 

Introducción 

Mi nombre es Marta Castillo Segura, doctoranda de la Universidad de Valladolid, e 

invito a su hijo/representado legal a participar en el presente estudio de investigación. Lean 

con calma la información que a continuación les proporciono y que les permitirán decidir si 

están o no interesados en participar.  



571 

 

 
 

• No es necesario que den una respuesta en este momento, pueden llevarse la 

información que les proporciono y valorarla con calma. Pueden consultarlo con 

sus familiares, amigos o quien consideren adecuado, si así lo desean.  

• Pueden hacer cuantas preguntas quieran, estaré encantada de contestar y resolver 

todas las dudas que respecto al estudio puedan surgirles.  

• Deben saber que la participación es completamente voluntaria. Si decidieran 

participar y, más adelante, retirarse del estudio, podrán hacerlo cuando quieran, 

sin dar explicaciones y sin sufrir ningún perjuicio por ello. 

• El estudio ha sido evaluado y aprobado por el Comité de Ética de la Universidad 

de Valladolid. 

¿Por qué se realiza este estudio? 

Ya es conocido el hecho de que la lectura juega un papel importante en la sociedad ya 

que permite una adecuada calidad de vida al obtener éxito tanto escolar como laboral. Las 

habilidades lectoras no consisten únicamente en traducir un lenguaje escrito a uno oral, sino 

que deben permitir la extracción de significados correctos y de manera fluida. Esta fluidez 

permite leer de manera rápida y precisa. Además, la lectura requiere una adecuada habilidad 

para traducir los sonidos en letras, reconocerlas y tomar una decisión sobre el significado de 

la palabra. 

La lectura es una actividad cognitiva compleja ya que entran en juego la atención 

visual, la conciencia fonológica, la extracción del significado de las palabras, la actualización, 

la representación mental de textos, la inhibición de información irrelevante y las deducciones 

adecuadas. 



572 

 

 
 

El rendimiento en habilidades lectoras depende del dominio que presente una persona 

en habilidades visuoespaciales (visión-espacio), las cuales, permiten reconocer y elaborar, de 

manera simultánea, las palabras escritas en papel. 

Por otro lado, la escritura permite expresar emociones y sentimientos mediante signos 

gráficos, a pesar de que está aumentando el empleo de la tecnología que, a su vez, representa 

un papel fundamental en la comunicación y socialización.  

El afianzamiento de la escritura es un proceso largo y complejo ya que deben entrar 

en juego, de manera coordinada, componentes cognitivos, cinestésicos (movimiento) y 

perceptivo-motores; y de manera combinada las habilidades sensoriomotoras y cognitivas y 

las habilidades de crear una idea, emplear correctamente la sintaxis y ortografía a la hora de 

plasmarla sobre el papel, lograr que se ejecute adecuadamente la integración motor-

ortográfica y, por último, evaluar el resultado final del escrito. 

Por lo tanto, las habilidades necesarias para desarrollar una correcta lectoescritura son 

la coordinación visomotora, la constancia de formas, la memoria visual y auditiva, la correcta 

fuerza que se ejerce al agarrar el lápiz y, por último, la coordinación entre la forma de agarrar 

el lápiz y la fuerza de éste que se ejerce sobre el papel, entre otros. 

En tareas de lectoescritura entran en juego las funciones ejecutivas, las cuales, nos 

permiten adaptar nuestros comportamientos de manera concisa en función de las necesidades 

que vayan surgiendo. Por lo tanto, nos dan la oportunidad de alcanzar nuestros objetivos sin 

tener en cuenta las emociones, comportamientos y/o pensamientos que nos impidan lograrlos. 

Es decir, nos permiten cambiar de manera intencional la atención entre diferentes tareas, 

retener información en nuestra memoria de trabajo (memoria a corto plazo) y resolver 

problemas independientemente de la edad de la persona. 
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Las funciones ejecutivas predicen el rendimiento en inhibición, velocidad de 

procesamiento, cambio, memoria de trabajo y atención. Todo ello afectará al rendimiento 

lector en tareas de comprensión lectora y oral y en tareas de decodificación y de 

lectoescritura, es decir, predice el éxito académico. 

Las funciones ejecutivas que se trabajarán en el presente estudio, por tener mayor 

incidencia en el aprendizaje, serán las siguientes: atención, memoria de trabajo, inhibición y 

flexibilidad cognitiva. 

¿Cuáles son los objetivos del estudio? 

El objetivo general por lograr, a través del actual estudio, será mejorar las habilidades 

lectoescritoras mediante la estimulación de la atención, memoria de trabajo, inhibición y 

flexibilidad cognitiva. 

Como objetivos específicos se marcan los siguientes: 

• Mejorar la atención, memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva 

del alumnado. 

• Mejorar la actividad neuronal del área prefrontal del alumnado en cualquiera 

de sus componentes. 

• Mejorar el estado emocional, la personalidad y la conducta ya que una 

adecuada adquisición del funcionamiento ejecutivo va acompañada de un 

mayor control de impulsos, de flexibilidad mental y de toma de decisiones, lo 

cual, permite al alumnado ganar en autonomía. 

• Mejorar la calidad de vida. 

• Ofrecer orientaciones de aplicación a profesores en su actividad docente. 

¿Cómo se va a realizar el estudio? 
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Para la realización del estudio se formarán dos grupos de estudiantes. Uno de ellos 

recibirá entrenamiento en funciones ejecutivas y el otro seguirá una metodología de 

enseñanza tradicional de lectoescritura. La asignación a uno u otro grupo se hará al azar, es 

decir, como si lanzáramos una moneda al aire. 

El programa de intervención que se aplicará seguirá una metodología en la que 

primará la validez ecológica, es decir, los materiales empleados surgirán de los intereses y 

motivaciones del alumnado para lograr una gran motivación e implicación en las actividades 

a realizar. De esta manera, se logrará un mayor afianzamiento del aprendizaje. 

Se empleará un aprendizaje extensivo, es decir, se llevarán a cabo 22 sesiones 

(compuestas por varias actividades), dos días a la semana, a lo largo de 12 semanas, 

repartidas entre el primer y segundo trimestre. Cada una de estas sesiones tendrá una 

duración de 15 o 20 minutos y cada actividad no durará más de cinco minutos para evitar la 

pérdida de atención y el cansancio. Se eligen sesiones de corta duración para no fatigar al 

alumnado y lograr mantener la atención (en caso contrario, se logrará la dispersión atencional 

y saturación). De esta manera, se afianzarán aprendizajes más consolidados. 

Se llevará a cabo un entrenamiento previo, es decir, para que el alumnado realice 

correctamente las actividades se hará un ensayo. De esta manera, nos aseguraremos de que ha 

entendido correctamente el procedimiento a seguir. Esto es un requisito previo para evitar la 

impulsividad en las respuestas y conocer si la dificultad de las actividades es la adecuada o, 

por el contrario, hay que adaptarlas. También, antes de comenzar cada sesión, se realizarán 

actividades de relajación para mejorar la atención y la eficacia en la realización de las 

actividades. 

Se empleará el reforzamiento positivo. Esta técnica permite mejorar la motivación. 

Existen dos métodos de refuerzo: los inmediatos o demorados. En los primeros, se emplean 
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expresiones verbales, que incrementan la motivación, o caras sonrientes tras la finalización 

del ejercicio. En los segundos, se encuentran premios como cuentos, juguetes, actividades… 

tras la finalización de un ejercicio con éxito. 

Se ofrecerá una retroalimentación constante acerca de los ciertos (no de los fallos) en 

cada actividad para incrementar su motivación. 

La técnica en la que se basa el programa de intervención será la denominada 

instauración ya que es la base de los nuevos aprendizajes. Esta técnica consiste en reforzar la 

conducta que se desea establecer, de tal modo que, a la aparición de la respuesta por parte del 

alumno, aparezca una consecuencia agradable para él. 

El programa de intervención será una actividad más de la tarea docente, de tipo 

transversal, para lograr mejorar el rendimiento escolar de todo el alumnado, presente o no 

dificultades añadidas. 

Se aplicará en grupos al ser más lúdico y permitir la interacción entre estudiantes. Se 

realizará una evaluación psicopedagógica antes y después de aplicar el programa de 

intervención para analizar los cambios producidos y los avances.  

¿Qué beneficios se obtienen por participar en este estudio? 

Con este estudio se pretende obtener información sobre si merece la pena o no utilizar 

en la práctica el entrenamiento de las funciones ejecutivas para mejorar el rendimiento en 

tareas de lectoescritura. Para ello, es necesario demostrar que es más eficaz que el método de 

enseñanza tradicional. 

Si el entrenamiento en funciones ejecutivas demostrara eficacia y su hijo/representado 

legal hubiera sido asignado al grupo que recibirá el programa de intervención, podría tener un 

beneficio directo por su participación en el estudio. En cualquier caso, hoy en día, no puedo 

asegurarles que vaya a recibir este beneficio por su participación en el estudio, pero es 
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importante que sepa que, con su participación en el mismo, con independencia de la 

intervención/metodología recibida, puede contribuir a un avance científico que sirva para 

mejorar el rendimiento académico y la calidad de vida de los estudiantes. 

¿Qué riesgos y/o molestias puede sufrir por participar en el estudio? 

No existen riesgos ni molestias. 

¿Qué datos se van a recoger? 

Se recogerán datos personales (edad y sexo), así como datos relacionados con el 

rendimiento en funcionamiento ejecutivo y lectoescritura. Estos registros se harán antes y 

después de recibir el programa de intervención o de seguir la metodología tradicional de 

enseñanza. Estos datos serán recogidos por la investigadora a través de la aplicación de 

diversos instrumentos de evaluación. 

¿Cómo se tratarán los datos personales y cómo se preservará la confidencialidad? 

Le comunicamos que los datos personales recogidos en el estudio del que se le ha 

informado previamente serán tratados por la doctoranda de la Universidad de Valladolid 

(UVA) conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de Protección de Datos Personales y garantía de 

los derechos digitales y al Reglamento General de Protección de Datos (UE) 2016/679, con la 

finalidad de tramitar su participación. 

Sus datos serán tratados con su consentimiento expreso y en el marco de la función 

educativa e investigadora atribuida legalmente a la Universidad. 

Estos datos no serán cedidos salvo previa petición y en los casos previstos legalmente, 

y se conservarán durante el tiempo legalmente establecido y el necesario para cumplir con la 

citada finalidad. 
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El órgano responsable del tratamiento es la doctoranda, ante quien se podrán ejercer 

los derechos de acceso, rectificación, supresión, oposición, limitación del tratamiento y 

portabilidad, mediante correo electrónico (marta.castillo@alumnos.uva.es), adjuntando copia 

del DNI o equivalente. En caso de conflicto, se podrá plantear recurso ante la Agencia 

Española de Protección de Datos.  

¿Qué tenemos que hacer si decidimos aceptar participar? 

Si aceptan participar tendrán que firmar el formulario de Consentimiento Informado 

que se encuentra a continuación de esta Hoja de Información. Tómense el tiempo que 

necesiten y no duden en preguntar si tienen alguna duda o necesitan alguna aclaración 

adicional sobre cualquier aspecto del estudio, en cualquier momento. 

Deben saber también que una vez otorgado el consentimiento podrán solicitar la 

retirada de los datos en cualquier momento y sin tener que dar ninguna explicación. En este 

caso, se procedería a su destrucción. 

Tanto la negativa a participar como la revocación de consentimiento una vez 

otorgado, no tendrá repercusión alguna. 

Esta Hoja de Información y de Consentimiento Informado se custodiará por la 

investigadora del proyecto. Se contempla la posibilidad de que representantes del Comité 

Ético de Investigación, en sus tareas reconocidas legalmente de control de la investigación y 

de la protección de los participantes, puedan realizar una inspección del estudio para 

comprobar que se está llevando a cabo de forma correcta desde el punto de vista ético y 

científico, siempre dentro de la más estricta confidencialidad. 

¿Me puedo retirar del estudio? 

mailto:marta.castillo@alumnos.uva.es
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La participación en el estudio es totalmente voluntaria. Su hijo/representante legal 

podrá retirarse en cualquier momento si lo desean, sin tener que dar explicaciones y sin que 

por ello se produzca perjuicio alguno. 

Al mismo tiempo, la investigadora puede decidir interrumpir el estudio en cualquier 

momento si así fuese necesario o así lo exigieran las autoridades educativas. 

¿Quién supervisa el estudio? 

El Comité de Ética de la Universidad de Valladolid, que es el organismo encargado de 

evaluar la seguridad de los participantes y los aspectos éticos y metodológicos de este 

estudio, lo ha aprobado, así como la presente Hoja de Información y el formulario de 

Consentimiento Informado. 

El Comité de Ética es acreditado por la Comunidad de Castilla y León para realizar la 

revisión independiente de proyectos de investigación. Así mismo, será el encargado de 

realizar su seguimiento mientras dure el proyecto. 
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