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Resumen

El éxito académico se vincula al desarrollo de competencias lectoras, un proceso que
involucra dimensiones cognitivas, lingliisticas y contextuales como el hogar y la escuela.
Bajo este concepto, la investigacion planted determinar como influyen dichos predictores
en la comprension literal e inferencial en Educacion General Basica. El trabajo se
configurd con un enfoque cuantitativo y de alcance correlacional y predictivo, de caracter
transversal y no experimental. La recoleccion de informacion involucro a 109 estudiantes
del subnivel de Basica Media de una institucion fiscal de la zona rural de Manta. Se
administraron el Cuestionario de Funciones Ejecutivas (CuFE), los subtests de la Bateria
PROLEC-R, una herramienta para caracterizar el contexto alfabetizador familiar y una
escala de autoeficacia para docentes. Las puntuaciones se analizaron mediante estadistica
descriptiva, asi como mediante el coeficiente de correlacion no paramétrica de Spearman
y el modelo de regresion lineal multiple jerarquico. Los hallazgos mas importantes
destacan una interconexion entre el procesamiento cognitivo, la comprension inferencial
y los procesos lingiiisticos vinculados a ambos niveles. Finalmente, la comprension
lectora es un mecanismo multidimensional y estructurado que se basa en habilidades
lingiiisticas como nucleo explicativo central.

Palabras clave: comprension lectora, funciones ejecutivas, procesamiento lingiiistico,
contexto lector, basica media.

Abstract

Academic success is linked to the development of reading competencies, a process
involving cognitive, linguistic, and contextual dimensions, including home and school
contexts. Under this concept, the research aimed to determine how these predictors
influence literal and inferential comprehension in General Basic Education. The work
was configured with a quantitative approach and a correlational and predictive scope, of
a cross-sectional and non-experimental nature. The data collection involved 109 students
from the Middle Basic sub-level of a public institution in the rural area of Manta. The
Executive Functions Questionnaire (CuFE), the subtests of the PROLEC-R Battery, a tool
to characterize the family literacy context, and a self-efficacy scale for teachers were
administered. The scores were analyzed using descriptive statistics, Spearman's non-
parametric correlation coefficient, and a hierarchical multiple linear regression model.
The most important findings highlight an interconnection between cognitive processing
and inferential comprehension, as well as linguistic processes linked to both levels.
Finally, reading comprehension is a multidimensional structured mechanism that rests on
linguistic skills as its central explanatory core.

Keywords: Reading comprehension, executive functions, linguistic processing, Reading
context, middle basic.



Introduccion

La comprension lectora constituye una competencia fundamental para el aprendizaje, la
construccion autdbnoma de conocimiento y la participacion en practicas sociales mediadas
por el lenguaje escrito. Comprender trasciende el reconocimiento de palabras y supone
construir una representacion coherente mediante la integracion de informacion textual,
conocimientos previos y relaciones explicitas e implicitas (Goodman, 1996; Kintsch,
1998; Kintsch & van Dijk, 1978). Desde esta perspectiva, la comprension literal implica
recuperar e integrar informacion expresada directamente en el texto, mientras que la
comprension inferencial exige establecer conexiones no explicitas, completar vacios
informativos y articular el contenido leido con conocimientos previamente disponibles.
Aunque ambos niveles forman parte de un mismo sistema comprensivo, sus demandas de
procesamiento pueden diferir, particularmente cuando la tarea requiere seleccionar,

mantener e integrar informacion distribuida a lo largo del texto.

La relevancia de esta competencia contrasta con las persistentes dificultades lectoras
documentadas en América Latina y el Caribe. Los informes regionales posteriores a la
pandemia han sefialado importantes brechas en los niveles esperados de comprension, en
un escenario condicionado por desigualdades acumuladas en las oportunidades de
aprendizaje (World Bank Group, 2022). En Ecuador, estudios desarrollados en Educacion
General Basica también reportan limitaciones en la recuperacion de informacion, la
integracion de ideas y la elaboracion de inferencias (Bafio Cabezas, 2024; Cisneros Duque
et al., 2024; Indio Franco & Rodriguez Zambrano, 2023). Esta problematica adquiere
particular interés en contextos rurales, donde las oportunidades de acceso a materiales
escritos, interaccion con textos y acompafiamiento lector pueden ser heterogéneas. En
este escenario, describir Unicamente el nivel de rendimiento resulta insuficiente para

comprender las diferencias individuales que subyacen al desempeiio lector.



Una explicacion mas completa requiere considerar la naturaleza multidimensional de la
comprension. El modelo de efectos directos e indirectos de la lectura Direct and Indirect
Effects Model of Reading (DIER) propone que diferentes habilidades contribuyen al
desempefio lector segiin su grado de proximidad funcional al proceso de comprension
(Kim, 2020). Desde esta perspectiva, los procesos lingiiisticos proporcionan mecanismos
proximos para reconocer, organizar e integrar la informacion textual; entre ellos, el acceso
léxico y el procesamiento sintactico favorecen la construccion de representaciones
coherentes del significado (Brimo et al., 2017; Perfetti & Hart, 2002). Paralelamente, las
funciones ejecutivas inhibicion, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo, permiten
controlar interferencias, mantener informacion relevante y reajustar la interpretacion
durante la lectura, con especial pertinencia ante demandas inferenciales (Borella et al.,
2010; Hung et al., 2025). En un nivel més distal, el ambiente alfabetizador familiar
proporciona oportunidades de exposicion, interaccion y acompafiamiento lector que
pueden contribuir al desarrollo de las habilidades implicadas en la comprension (Gavora,

2022; Georgiou & Zhang, 2024; Mendive et al., 2022).

Aunque estos dominios han sido asociados con el rendimiento lector, permanece menos
esclarecida su contribucion relativa e incremental cuando se consideran simultaneamente,
especialmente al diferenciar comprension literal e inferencial durante la Educacion
General Basica Media. Esta cuestion resulta particularmente relevante en poblaciones
rurales ecuatorianas, escasamente representadas en los estudios que integran en un mismo
modelo recursos cognitivos, habilidades lingiiisticas y caracteristicas del ambiente
alfabetizador. En estudiantes de basica media de una institucion fiscal rural de Manta se
han identificado dificultades para localizar informacion explicita, establecer relaciones
entre ideas y formular inferencias; sin embargo, la constatacion de estas manifestaciones

no permite determinar qué dominios se encuentran mas estrechamente asociados con la



variabilidad del rendimiento. En consecuencia, el problema cientifico del presente estudio
no consiste Unicamente en identificar dificultades de comprension, sino en establecer qué
conjuntos de variables mantienen una contribucidon especifica una vez considerados

conjuntamente otros componentes relevantes del procesamiento lector.

En este marco, el objetivo fue analizar la asociacion y la contribucidon incremental de
predictores cognitivos, lingiiisticos y del ambiente alfabetizador familiar a la
comprension lectora literal e inferencial en estudiantes de Educacion General Bésica
Media de un contexto rural de Manta, Ecuador. Se formularon tres hipotesis: H1, menores
dificultades en inhibicion, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo se asociaran con
un mejor desempefio lector, particularmente en la comprension inferencial; H2, un mejor
desempefio en los procesos lingliisticos independientes, especialmente léxicos y
sintacticos, se asociard positivamente con ambos niveles de comprension y aportara
capacidad explicativa adicional respecto de los predictores cognitivos; y H3, un ambiente
alfabetizador familiar mas favorable se asociard positivamente con la comprension literal
e inferencial, aunque su contribucion puede ser mas distal que la correspondiente a los
procesos directamente implicados en el procesamiento textual. Las variables docentes se
consideraron exclusivamente de alcance exploratorio debido al reducido ntimero de

unidades de aula disponibles.

El aporte del estudio radica en contrastar empiricamente, dentro de un mismo modelo
analitico, la contribucion diferencial de dominios situados en distintos niveles de
proximidad al desempefio lector. En el plano tedrico, permite examinar una concepcion
multidimensional y jerarquica de la comprension; en el plano metodologico, estima la
contribucion incremental de bloques definidos a priori; y, en el plano educativo, aporta
evidencia contextualizada que puede orientar la identificacion de procesos asociados con

las dificultades lectoras y fundamentar intervenciones pedagogicas mas focalizadas.



Comprension lectora como arquitectura de construccion e integracion

La comprension lectora implica construir una representacion coherente del texto mediante
la integracion de informacién lingiiistica, conocimientos previos y relaciones que no
siempre se encuentran expresadas de forma explicita. Desde la perspectiva transaccional,
el significado emerge de la interaccion entre el lector y el texto (Goodman, 1996),
mientras que el modelo de construccidn-integracion sostiene que la comprension progresa
desde la activacion de unidades proposicionales hacia su integracién en una
representacion coherente y vinculada con el conocimiento disponible (Kintsch, 1998;
Kintsch & van Dijk, 1978). Esta arquitectura permite distinguir funcionalmente la
comprension literal, centrada en recuperar e integrar informacion explicita, y la
inferencial, que requiere establecer conexiones no manifiestas, completar vacios y
articular el contenido con conocimientos previos (Ramirez Sierra & Fernandez-Reina,
2022). La distincion es relevante porque ambos niveles comparten mecanismos de base,

pero difieren en la carga de integracion y control que demandan.

Organizacion jerarquica de los predictores de la comprension

La comprension se explica mejor desde modelos que articulan multiples niveles de
procesamiento que desde aproximaciones centradas en un unico déficit. El modelo de
efectos directos e indirectos de la lectura (DIER) organiza las habilidades segun su
proximidad funcional al criterio lector y plantea que algunas capacidades mantienen
relaciones mas inmediatas con la comprension, mientras otras pueden contribuir mediante
vias mas distales (Kim, 2020). Complementariamente, la Hipotesis de la Calidad Léxica
propone que representaciones ortograficas, fonoldgicas y semanticas precisas favorecen
un acceso eficiente a las palabras y liberan recursos para operaciones de integracion de
orden superior (Perfetti & Hart, 2002). En ortografias relativamente transparentes como

el espaiol, la precision de la decodificacion tiende a consolidarse durante la escolaridad



primaria, por lo que parte de la variabilidad individual se desplaza progresivamente hacia
la fluidez, el conocimiento 1éxico y los mecanismos de integracion (Cubilla-Bonnetier &
Sanchez-Vincitore, 2025; Villalonga Penna et al., 2014). Esta transicion resulta
especialmente pertinente en basica media, donde el rendimiento comprensivo depende
crecientemente de la coordinacion entre habilidades lingiiisticas y recursos de regulacion

cognitiva.
Predictores cognitivos: funciones ejecutivas y regulacion del procesamiento

Las funciones ejecutivas constituyen mecanismos de control que permiten orientar la
conducta y la cognicion hacia objetivos, particularmente cuando la tarea requiere
seleccionar informacion, mantenerla activa o modificar una respuesta previa. El modelo
de unidad y diversidad distingue componentes relacionados pero diferenciables, entre
ellos inhibicion, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva (Miyake et al., 2000). En
lectura, la inhibicion contribuye a reducir la interferencia de informacion irrelevante y a
descartar interpretaciones incompatibles; la memoria de trabajo permite mantener y
actualizar proposiciones mientras avanza el texto; y la flexibilidad facilita revisar
estrategias e interpretaciones cuando la informaciéon nueva exige reorganizar la
representacion construida (Baddeley, 2003; Borella et al., 2010; Verdejo-Garcia &

Bechara, 2010).

La evidencia disponible sugiere que la participacion ejecutiva puede hacerse mas visible
cuando la tarea exige integracion e inferencia que cuando requiere recuperar informacion
explicita o ejecutar operaciones lectoras automatizadas (Hung et al., 2025; Kwon, 2024;
Osorio-Fiquitiva & Rengifo-Herrera, 2025; Sarmiento Garzéon et al.,, 2025). En
consecuencia, las funciones ejecutivas se conceptualizan en este estudio como recursos
reguladores que pueden mostrar una relacion diferencial con el nivel literal e inferencial,

sin asumir que constituyan por si solas el nucleo de construccion del significado.



Predictores lingilisticos: del reconocimiento a la integracion sintactica

El procesamiento lector se apoya en operaciones que abarcan desde el reconocimiento de
unidades graficas hasta la integracion estructural del significado. El modelo de doble ruta
distingue una via léxica para palabras conocidas y una via subléxica basada en la
conversion grafema-fonema para palabras nuevas o pseudopalabras (Ziegler et al., 2008).
Cuando estos mecanismos se automatizan, las representaciones 1éxicas de mayor calidad
facilitan un acceso rapido al significado y reducen el costo cognitivo del reconocimiento
(Perfetti & Hart, 2002; Riffo Ocares et al., 2014). En este marco, las tareas de nombre de
letras e Igual-Diferente pueden entenderse como indicadores de procesos basicos de
reconocimiento y discriminacion, mientras que el procesamiento 1éxico refleja un nivel

mas proximo al acceso estable a representaciones de palabra.

El procesamiento sintactico adquiere especial relevancia porque permite establecer
dependencias gramaticales, jerarquias y relaciones entre constituyentes que sustentan la
integracion proposicional. La conciencia y el conocimiento sintacticos explican variacion
en comprension incluso después de considerar otras habilidades lectoras (Asadi, 2020;
Brimo et al., 2017). Los procesos semanticos y pragmaticos continian siendo
indispensables para construir coherencia global, integrar conocimientos del mundo e
interpretar intenciones o significados implicitos (Ciftlikli & Demirel, 2022; Lépez
Hernandez & Arango-Tobon, 2024); sin embargo, en el presente estudio se consideran
componentes constitutivos de la comprension profunda y no predictores confirmatorios
independientes, debido al solapamiento de sus indicadores con las medidas utilizadas para

operacionalizar la comprension literal e inferencial.

Factores contextuales: ambiente alfabetizador y mediacion educativa



La lectura se desarrolla en contextos que configuran la frecuencia, calidad y diversidad
de las experiencias con el lenguaje escrito. El ambiente alfabetizador familiar comprende
tanto condiciones estructurales por ejemplo, disponibilidad de materiales como practicas
activas de lectura compartida, conversacion sobre textos, formulacion de preguntas y
acompafiamiento de la autonomia lectora (Gavora, 2022). Estudios longitudinales indican
que estas experiencias se relacionan con el desarrollo de vocabulario, motivacion y
habilidades lectoras mas alld de los primeros afios de escolaridad (Georgiou & Zhang,
2024; Mendive et al., 2022; Torppa et al., 2022). Desde una perspectiva jerarquica, su
contribucion puede ser mas distal que la de los procesos directamente implicados en el

tratamiento lingiiistico del texto.

El contexto escolar también ofrece oportunidades de mediacion mediante modelado,
andamiaje, preguntas inferenciales y estrategias de monitoreo de la comprension
(Errazuriz et al., 2022; Musci & Picca, 2022). No obstante, en este estudio las variables
docentes poseen un alcance exploratorio debido al reducido numero de unidades de aula
disponibles. Por ello, el ambiente alfabetizador familiar constituye el componente
contextual principal del modelo confirmatorio, mientras que la informacién docente se
emplea para caracterizar el escenario educativo sin atribuirle un peso inferencial

equivalente al de los predictores individuales.

Metodologia

Disefio y contexto del estudio

Se realizd un estudio cuantitativo, no experimental y transversal, de alcance
correlacional-predictivo. La investigacion se desarrollo en una institucion educativa fiscal
ubicada en una zona rural del cantén Manta, provincia de Manabi, Ecuador, durante el

periodo lectivo 2025-2026. La recoleccion de datos se efectud durante abril de 2026. El



disefio se orientd a examinar la asociacion y la contribucion incremental de predictores
cognitivos, lingliisticos y del ambiente alfabetizador familiar a la comprension lectora

literal e inferencial, sin manipulacion de las variables.

Participantes

La institucion educativa fue seleccionada mediante un criterio intencional de
accesibilidad. Una vez seleccionado el centro, la poblacion accesible estuvo constituida
por la totalidad de estudiantes matriculados en quinto, sexto y séptimo grado de
Educacion General Béasica Media. Se realiz6 un censo de esta poblacion y participaron
los 109 estudiantes matriculados en dichos grados, con edades comprendidas entre 8 y 12
afios; 59 fueron varones (54,1 %) y 50 mujeres (45,9 %). Por grado, 28 estudiantes
pertenecian a quinto (25,7 %), 38 a sexto (34,9 %) y 43 a séptimo (39,4 %). Todos los
estudiantes de la poblacion accesible participaron y la totalidad de sus representantes

legales otorgd consentimiento informado por escrito.

Participaron asimismo 109 representantes legales, quienes proporcionaron informacion
sobre el ambiente alfabetizador familiar. Para caracterizar el contexto escolar participaron
nueve docentes; tres eran tutores directos de los cursos evaluados. Dado que las medidas
de autoeficacia y practicas docentes correspondientes a los grupos estudiados generaron
unicamente tres valores a nivel de aula, estas variables se utilizaron con fines descriptivos
y exploratorios y no se incorporaron como predictores independientes en los modelos

confirmatorios a nivel individual.

Instrumentos y técnicas de recoleccion de datos

Se emplearon técnicas de evaluacion estandarizada del rendimiento lector y cuestionarios
de reporte dirigidos a estudiantes, representantes legales y docentes. Los instrumentos se

seleccionaron de acuerdo con los constructos definidos en el modelo del estudio. Cuando



se modificé la modalidad de aplicacion o se utilizd una traduccidon operativa, estas
decisiones se describen expresamente para diferenciar la version original del uso

realizado en esta investigacion.

Cuestionario de Funciones Ejecutivas (CuFE)

El funcionamiento ejecutivo se evalué mediante el Cuestionario de Funciones Ejecutivas
(CuFE) de Canet-Juric et al. (2021), desarrollado originalmente para nifios de 9 a 12 afios
y respondido por adultos informantes. El instrumento contiene 33 items distribuidos en
tres dimensiones: memoria de trabajo, inhibicion y flexibilidad/control emocional, con
una escala Likert de cinco categorias. En la version original se reportaron coeficientes de

consistencia interna de .91 para memoria de trabajo y .81 para inhibicion y flexibilidad.

Para el presente estudio, los reactivos fueron redactados en primera persona y respondidos
directamente por los estudiantes, conservando el contenido, la organizacion dimensional
y las categorias de respuesta. Los items inversos se recodificaron antes del calculo de las
puntuaciones. De acuerdo con la direcciéon de puntuacion del instrumento, valores
superiores representan una mayor frecuencia de dificultades ejecutivas. Dado que el
cambio de informante modifica las condiciones originales de aplicacion, las puntuaciones
se interpretaron como indicadores exploratorios del funcionamiento ejecutivo en esta
muestra. Debe reconocerse, ademads, que parte de la muestra incluy6 estudiantes de 8

afios, edad inferior al rango original de validacion del instrumento.

Bateria de Evaluacion de los Procesos Lectores Revisada (PROLEC-R)

Los procesos lectores se evaluaron mediante la Bateria de Evaluacion de los Procesos
Lectores Revisada (PROLEC-R) de Cuetos et al. (2007). Para los andlisis confirmatorios
se utilizaron indicadores de nombre de letras, discriminaciéon Igual-Diferente,

procesamiento léxico y procesamiento sintactico. El indicador 1éxico se derivo de las



tareas de lectura de palabras y pseudopalabras, mientras que el procesamiento sintactico

se obtuvo de las tareas de estructuras gramaticales y signos de puntuacion.

La comprension literal e inferencial se operacionalizd a partir de reactivos de
comprension de textos y comprension oral, clasificados segun su demanda cognitiva en
10 items literales y 14 inferenciales, puntuados mediante acierto-error. La clasificacion
fue sometida a revision de jueces expertos. Antes del envio a revista debe anadirse, si la
informacion esta disponible, el nimero y perfil de los jueces, el criterio de clasificacion,

el procedimiento para resolver discrepancias y un indice de acuerdo interjueces.

Los indicadores semanticos y pragmaticos se mantuvieron Unicamente con fines
descriptivos o exploratorios, debido a que compartian reactivos con las medidas utilizadas
para construir el criterio literal e inferencial. Por esta razén, no se incorporaron como
predictores confirmatorios independientes, con el fin de preservar la independencia entre

variables predictores y dependientes.

Home Literacy Environment Questionnaire

El ambiente alfabetizador familiar se evalu6 mediante el Home Literacy Environment
Questionnaire de Gavora (2022). Se consideraron las dimensiones de agencia lectora,
razones cognitivas, razones afectivas, facilitacion de la comprension y actividades
alfabéticas. Para su aplicacion se realizo una traduccion operativa al espaiol asistida
mediante Google Translate, manteniendo la estructura dimensional, las categorias de
respuesta y el sistema de puntuacion planteados por el autor. El procedimiento no incluyo
una adaptacion transcultural formal; por tanto, la version utilizada debe interpretarse

como una traduccién especifica para el contexto del estudio.

Cuestionario de Autoeficacia Docente y Practicas de Comprension Lectora



Para caracterizar el contexto escolar se utiliz6 el cuestionario de Tabamo y Labitad
(2025), orientado a evaluar autoeficacia docente y practicas de ensefianza relacionadas
con la comprension lectora. Se realizo una traduccion operativa al espanol asistida
mediante Google Translate, conservando las dimensiones y categorias de respuesta
propuestas en la version original. El instrumento se administr6 mediante formulario
digital. Debido al reducido numero de tutores vinculados directamente con los cursos
estudiados, sus puntuaciones se analizaron exclusivamente con alcance descriptivo y

exploratorio.

Procedimiento

Previa autorizacion institucional, se informé a los representantes legales sobre los
objetivos del estudio, los procedimientos de aplicacion, el caracter voluntario de la
participacion y la confidencialidad de la informacion. La totalidad de los representantes
otorgd consentimiento informado por escrito y participaron todos los estudiantes

pertenecientes a la poblacion accesible.

La recoleccion de datos se desarrolld durante abril de 2026. Los instrumentos dirigidos a
los estudiantes se administraron presencialmente en sesiones diferenciadas. Los
representantes legales respondieron el cuestionario de ambiente alfabetizador familiar y
los docentes completaron las medidas contextuales mediante formularios digitales.
Finalizada la aplicacion, las respuestas fueron codificadas, revisadas y organizadas en una

base de datos tnica para su analisis.

Antes del sometimiento editorial conviene incorporar, si se dispone de esa informacion,
el nimero y duracion aproximada de las sesiones, el espacio de aplicacion, el

procedimiento de asentimiento de los estudiantes y la aprobacion de un comité de ética o



instancia institucional equivalente. Estos elementos no deben anadirse si no fueron

efectivamente realizados.

Analisis de datos

Los datos fueron codificados inicialmente en Microsoft Excel y posteriormente
importados a IBM SPSS Statistics 27. En el CuFE se recodificaron los items inversos y
se calcularon las puntuaciones de sus tres dimensiones. En el PROLEC-R se calcularon
las puntuaciones correspondientes a los indicadores lingiiisticos definidos a priori y a los
criterios de comprension literal e inferencial. En el cuestionario familiar se obtuvieron las
medias de las dimensiones de agencia lectora, razones cognitivas, razones afectivas,
facilitacion de la comprension y actividades alfabéticas. En los cuestionarios
estructurados mediante escalas Likert se estimo la consistencia interna mediante el

coeficiente alfa de Cronbach.

Las variables categoricas se describieron mediante frecuencias y porcentajes y las
continuas mediante medidas de tendencia central, dispersion y rango. La forma de las
distribuciones se examind mediante indices de asimetria y curtosis y la prueba de
Kolmogorov-Smirnov. Las asociaciones bivariadas entre los predictores y la comprension
literal e inferencial se estimaron mediante el coeficiente rho de Spearman. Para controlar
la inflacion del error derivada de comparaciones multiples se aplico el procedimiento de
Benjamini-Hochberg, con una tasa de falsos descubrimientos de .05. Los intervalos de
confianza del 95 % se estimaron mediante bootstrap en los andlisis en los que

correspondio.

Para estimar la contribucién incremental de los diferentes dominios se ajustaron dos
modelos de regresion lineal multiple jerarquica, uno para comprension literal y otro para

comprension inferencial. Las variables se introdujeron en bloques definidos a priori:



Bloque 1, edad y sexo; Bloque 2, inhibicion, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo;
Bloque 3, nombre de letras, Igual-Diferente, procesamiento léxico y procesamiento
sintactico; y Bloque 4, dimensiones del ambiente alfabetizador familiar. Los predictores
continuos se incorporaron como puntuaciones estandarizadas. Para cada bloque se
examinaron R?, R? ajustado y AR?; en los modelos finales se estimaron B, error estandar,
B, t y p. La multicolinealidad se evalué mediante tolerancia y VIF. Se establecio un nivel

de significacion de p <.05.

Para una version de revista se recomienda afiadir explicitamente la comprobacion de
linealidad, homocedasticidad, independencia de residuos, normalidad de residuos y
observaciones influyentes si estos diagnosticos fueron realizados. Si no fueron evaluados,

deben reconocerse como una limitacion analitica y no presentarse como verificados.

Resultados

Los resultados se presentan en el mismo orden que los objetivos analiticos: primero se
describen las variables principales; luego se examinan las asociaciones bivariadas vy,
finalmente, se estima la contribucién incremental de los dominios y los predictores que

mantienen una asociacion independiente en los modelos finales.

Caracterizacion descriptiva de las variables

Los estudiantes alcanzaron proporciones medias de aciertos similares en comprension
literal (65,5 %; M = 6,55, DE = 2,28) ¢ inferencial (66,3 %; M = 9,28, DE = 2,65). En las
funciones ejecutivas, las puntuaciones medias fueron proéximas entre inhibicion (M =
2,60, DE = 0,69), flexibilidad cognitiva (M = 2,63, DE = 0,62) y memoria de trabajo (M
= 2,72, DE = 0,55); en el CuFE, valores superiores representan mayor frecuencia de

dificultades ejecutivas.



Entre los indicadores lingiliisticos, nombre de letras y procesamiento 1éxico concentraron
puntuaciones en el extremo superior de sus escalas. El procesamiento 1éxico mostrd una
asimetria negativa marcada (asimetria = -3,86; curtosis = 21,93), patréon compatible con
un efecto techo. En el ambiente alfabetizador familiar, las puntuaciones medias mas altas
correspondieron a razones afectivas (M = 4,17, DE = 1,11) y razones cognitivas (M =

4,10, DE = 1,16).

La planta docente estuvo integrada por nueve profesores; tres de ellos fueron tutores
directos de los cursos evaluados. La edad media del profesorado fue de 42,89 afios (DE
=12,32) y la experiencia profesional media de 13,78 afios (DE = 8,91). Debido a que las
medidas de autoeficacia y las practicas docentes generaron Unicamente tres valores de
nivel de aula, su asociacion con los 109 resultados estudiantiles presenta una estructura
jerarquica y un niimero de conglomerados insuficiente para realizar inferencias multinivel

robustas. En consecuencia, estos indicadores se consideraron exploratorios y descriptivos.

Por su parte, la caracterizacion contextual de los 9 docentes evaluados reflejé una alta
autoeficacia (M = 3.68) y so6lidas Practicas de Comprension (M = 3.73). Al operar como
variables estructurales anidadas a nivel de aula, estos datos docentes y el bloque
semantico-pragmatico se reservan exclusivamente para esta descripcion contextual, a fin

de evitar problemas de pseudorreplicacion en las regresiones predictivas finales.

En este sentido, para conocer sobre el rendimiento base y la distribucion de las
puntuaciones en el grupo de estudio se realizd un analisis estadistico descriptivo general,
A continuacion, en la tabla se muestran las medias, desviaciones estandar y los rangos
observados para cada una de las variables cognitivas, lingliisticas y contextuales que se

evaluaron en los 109 estudiantes.



Tabla 1. Estadisticos Descriptivos de las Variables Lingiiisticas, Cognitivas y Familiares
de los Estudiantes (N = 109)

Bloque / Variable M DE Min. Max. Asimetria Curtosis
Comprension lectora

(Criterios)

Comprension Literal 6.55 2.28 .00 10.00 -0.29 -0.39
Comprension 9.28 2.65 3.00 14.00 -0.11 -0.60
Inferencial

Inhibicion 2.60 0.69 1.17 4.33 0.19 -0.55
Flexibilidad 2.63 0.62 1.40 4.40 0.68 0.72
Memoria de trabajo 2.72 0.55 1.24 3.94 -0.07 -0.33
Nombre de letras 1747  2.84 2.00 20.00 -2.45 8.94
Igual-Diferente 17.01  3.80 1.00 39.00 0.38 13.16
Leéxico 71.03  9.96 2.00 80.00 -3.86 21.93
Sintactica 19.53  4.26 2.00 27.00 -1.07 2.51
Semantica 19.53 4.26 2.00 27.00 -1.07 2.51
Pragmatica 2295  5.27 3.00 32.00 -0.93 1.79
Agencia Lectora 2.72 0.58 1.17 4.58 0.42 0.97
Razones Cognitivas 4.10 1.16 1.00 5.00 -1.67 1.83
Razones Emocionales  4.17 1.11 1.00 5.00 -1.83 2.75
Facilitacion de la 3.46 0.87 1.00 5.00 -0.29 -0.37
comprension

Actividades 2.73 0.79 1.00 5.00 0.77 0.88
Alfabéticas

Nota: M = Media; DE = Desviacion Estandar; Min = Valor Minimo; Max = Valor
Maximo. Al ponderar el nimero de reactivos, el rendimiento es equivalente en los niveles
literal (65.5% de éxito sobre 10 items) e inferencial (66.3% de éxito sobre 14 items). En
el CuFE, las puntuaciones mas altas indican mayores dificultades.

El rendimiento de los 109 estudiantes fue estadisticamente equivalente entre la
comprension literal, con 65.5% de éxito (M = 6.55; DE = 2.28), y la inferencial, con
66.3% (M = 9.28; DE = 2.65), y reportd medias estables en los componentes Semantico
(M =19.53) y Pragmatico (M = 22.95). Los componentes cognitivos (CuFE) presentaron
puntuaciones medias, lo que indica dificultades moderadas. En el bloque lingiiistico se
identificod un sesgo positivo extremo en el 1éxico (Asimetria = -3.86; Curtosis = 21.93),
lo que evidencia un efecto techo en estudiantes de béasica media, por lo que la

decodificacion automatizada conduce a una distribucion no normal. Por otro lado, el



contexto lector familiar mostré una marcada predominancia de razones afectivas (M =

4.17) y cognitivas (M = 4.10) en la lectura en el hogar.

Asociaciones entre los predictores y la compresion lectora

A fin de identificar las relaciones bivariadas entre los predictores y la comprension lectora
se calculo el coeficiente de rho de Spearman, a la vez y para evitar la tasa de error por
comparaciones multiples, los valores de significancia estadistica se ajustaron
formalmente con el procedimiento de Benjamini-Hochberg, por lo que las correlaciones
y sus niveles de significacion ajustados se exponen en la tabla 2.

Tabla 2 Matriz de Correlaciones Rho de Spearman Corregidas mediante el
Procedimiento Benjamini-Hochberg (N = 109).

Bloque/Variable Comprension p-valor  Comprension p-valor IC 95%

predictora literal (ry) corr. inferencial corr.
(rs)

Inhibicién -.140 .140 -.230* .043 [-.40, -

.04]
Flexibilidad -.169 102 -.181 071 [-.36,

.01]
Memoria de -.131 175 .169 .088 [-.02,
trabajo .35]
Nombre de letras .354** <.001 A478%* <.001 [.31,.62]
Igual-Diferente .109 259 237* .043 [.05, .41]
Procesos Léxicos .380** <.001 489%** <.001 [.32,.63]
Mecanismos 453%* <.001 S15%* <.001 [.35, .65]
Sintacticos
Agencia Lectora .097 315 .015 876 [-.17,

.20]
Razones .106 272 -.004 971 [-.19,
Cognitivas 18]
Razones -.031 745 .052 .590 [-.14,
Emocionales 24]
Facilitacion de la .010 922 210 .052 [-.01,
comprension .39]
Actividades -.110 255 121 210 [-.07,
Alfabéticas .30]

Nota: Coeficiente de correlacion no paramétrica tho de Spearman (15). IC 95 % =
intervalo de confianza del 95% estimado mediante Bootstrap. En las variables cognitivas
(CuFE), puntuaciones mas altas indican mayores dificultades ejecutivas. *La correlacion
es estadisticamente significativa tras el ajuste de Benjamini-Hochberg con una tasa de



falso descubrimiento establecida en Q = .05. La correlacion se mantiene altamente
significativa (p <.001) tras el control de comparaciones multiples.

Las asociaciones, a través del coeficiente de correlacion de Spearman y del procedimiento
de Benjamini-Hochberg, confirmaron que las habilidades lingiiisticas constituyen la
mayor fuerza asociativa del estudio. El mecanismo sintdctico mostr6 la relacion mas
significativa con la comprension literal (g = .453; peorr < .001) y con la inferencial (15 =
0.515; peorr < .001; IC 95% [.35, .65]). En el predictor cognitivo, la inhibiciéon mantuvo
una correlacion inversa significativa con la comprension inferencial (ry =
—0.230; corr.0.043; IC 95% [—.40,—.04]), dada la naturaleza del CuFE y los
coeficientes adversos anteriores, se valida que a menores dificultades de inhibicion
(mayor control ejecutivo) se asocia una mejora del desempefio inferencial. Por ltimo, en

el contexto familiar, estos no alcanzaron niveles criticos de significancia.

El modelo de regresion jerarquica por bloques tedricos mostré que tanto el modelo para
la comprension literal, F(14, 94) = 4.30, p < .001, como el para la comprension
inferencial, F (14, 94) = 4.73, p < .001, explicaron la varianza global (39% y 41,3%
respectivamente). Aun asi, los bloques teéricos presentan un patréon asimétrico en ambos
casos. Por otro lado, se descartaron problemas de multicolinealidad en todas las etapas

(VIF <2.50).
Contribucion incremental de los dominios predictivos

Para comprender la contribucion relativa y el porcentaje de varianza explicada por cada
conjunto de variables sobre la comprension literal e inferencial, los datos cuantitativos se
sometieron a modelos de regresion lineal multiple jerarquica. Como lo detalla la tabla 3,
el modelo por bloques secuenciales permite contrastar el cambio registrado en el
coeficiente de determinacion (A R?) considerando la incorporacion de factores

sociodemograficos, cognitivos, lingiiisticos y familiares.



Tabla 3. Contribucion incremental de los bloques predictivos a la comprension literal e
inferencial

Bloque AR? literal p AR? inferencial P
Variables 062 033 048 075
sociodemogréaficas
Funciones ejecutivas .033 289 .057 .093
Procesos lingiiisticos 269 <.001 276 <.001
Ambiente
alfabetizador .025 584 .032 405
familiar
Modelo completo: 390 <.001 413 <001

RZ
Modelo completo:
R? ajustado
Nota: AR? representa el cambio incremental en la proporcion de varianza explicada al
incorporar cada bloque de predictores.

299 326

El modelo global de comprension literal fue estadisticamente significativo, F(14, 94) =
4,30, p <.001, con R? = .390 y R? ajustado = .299. El bloque sociodemografico explico
inicialmente el 6,2 % de la varianza; las funciones ejecutivas afiadieron un 3,3 % no
significativo; los procesos lingiiisticos produjeron el mayor incremento, AR? = .269, p <
.001; y el ambiente alfabetizador familiar afiadi6 un 2,5 % no significativo.

El modelo de comprension inferencial también fue significativo, F(14, 94) = 4,73, p <
.001, con R?=.413 y R? ajustado = .326. El bloque sociodemografico explico el 4,8 % de
la varianza; las funciones ejecutivas afadieron un 5,7 %; los procesos lingiiisticos
incrementaron la varianza explicada en 27,6 %, AR? = .276, p < .001; y el ambiente
alfabetizador familiar afiadi6 un 3,2 % no significativo.
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Grdfico 1: Contribucion incremental de los bloques de predictores
a la comprension lectora literal e inferencial. Las barras
representan AR? expresado en porcentaje.



Predictores del modelo final

El anélisis detallado de los coeficientes individuales dentro del modelo completo aislo las
variables que sostienen una contribucion predictiva independiente y significativa sobre el
rendimiento lector, en la tabla 4 se muestran los indicadores estadisticos como Unicos
predictores con mayor significacion, ademds de la verificacion de la ausencia de
multicolinealidad a través del factor de inflacion de la varianza (VIF).

Tabla 4. Predictores con contribucion estadisticamente significativa en los modelos
finales

Variable .

dependiente Predictor B EE /] t D VIF
Comprensién  Procesamiento -4, 556 308 2706 008 142
literal sintactico

Comprensién  Procesamiento  go0 o6 371 3326 001 142
inferencial sintactico

Comprension y.ipicion  -480 235  -181  -2.041 044 130
inferencial

Nota: B = Coeficiente no estandarizado; EE = Error Estandar; f = Coeficiente
Estandarizado; VIF = Factor de Inflacion de la Varianza (los valores < 2.5 garantizan la
ausencia de multicolinealidad severa en la muestra). Los predictores independientes
continuos se incorporaron al modelo como valores estandarizados z. Los analisis reflejan
que existe significancia estadistica cuando el valor critico se situa por debajo de p <.05,
y se considera de alta significacion cuando el indicador es inferior a p <.001.

En el modelo final de comprension literal, el procesamiento sintactico fue el tinico
predictor que mantuvo una contribucion independiente estadisticamente significativa (B
= .701, EE = .259, p = .308, ¢ = 2.706, p = .008). En comprension inferencial, el
procesamiento sintactico mostro la asociacion ajustada de mayor magnitud (B = .984, EE
=.296,B=.371,t=3.326, p=.001), mientras que la inhibicién mantuvo una contribucion
inversa independiente (B = -.480, EE = .235, f =-.181, t =-2.041, p = .044). Los valores

de VIF reportados para estos predictores se situaron por debajo de 2,50.

Discusion

Esta investigacion tuvo como objetivo determinar si los predictores cognitivos,

lingtiisticos y contextuales se asocian con la comprension lectora literal e inferencial en



estudiantes de Educacion General Basica. Los hallazgos permitieron asociar la
comprension lectora con un proceso dependiente de elementos diferenciados del predictor
lingiiistico, de las funciones ejecutivas y de su aporte a la comprension inferencial, y de

la influencia limitada del contexto.

Los resultados a nivel descriptivo muestran un alto desempefio en el reconocimiento de
letras y procesamiento 1éxico bésico. A su vez, es importante destacar la edad de los
estudiantes evaluados, pues se encuentran en una etapa en la que dichos procesos se
encuentran automatizados. Este fenomeno se describe principalmente en lectores de
lengua transparente, como el espafiol (Cubilla-Bonnetier & Sanchez-Vincitore, 2025;

Villalonga Penna et al., 2014).

A nivel cognitivo las funciones ejecutivas tienen una participacion diferenciada
considerando los niveles de comprension, a nivel literal la relacion observada fue débil
contrastada con lo reportado por Sarmiento Garzén et al. (2025), quienes argumentan que
la participacién ejecutiva disminuye a medida que la lectura se automatiza. En
consonancia, la comprension inferencial mostr6 una asociacion significativa,
especialmente con la inhibicion. Dada la naturaleza del CuFE y la evaluacion de las
dificultades ejecutivas, la relacion inversa indica que mayores dificultades para inhibir
los estimulos irrelevantes se asocian con un menor desempefio inferencial. Esto
concuerda con Borella et al. (2010) quienes explican que al inhibir los estimulos se evita

la sobrecarga de la memoria de trabajo durante la formulacién de inferencias.

Por otro lado, la flexibilidad implica una intervencion en la comprension lectora
inferencial. Esto ultimo, vinculado con la destreza para reajustar e integrar estrategias de
distintas fuentes de informacion son importantes para coordinar y consolidar la

representacion mental con el contenido textual (Carriquiry et al., 2025; Hung et al., 2025).



En este sentido, las funciones ejecutivas tienen una relacion con el desempefio lector
considerando el nivel de complejidad que requiera determinado nivel de comprension

(Hung et al, 2025; Kwon, 2024; Molokopeeva & Simard, 2024).

Al analizar de manera complementaria el predictor lingiiistico, este mostr6 la asociacion
mas fuerte, considerando el lenguaje como el factor de mayor influencia en la
comprension literal e inferencial. A nivel literal los resultados respaldan la propuesta de
Kintsch & Van Dijk (1978) , donde la construccion de la “base del texto” esta influida por
la correcta identificacion de las relaciones entre palabras y oraciones. Ademads, se
constituye sobre el aporte de la Hipotesis de la Calidad Léxica de Perfetti & Hart (2002),
la cual plantea que, para comprender un texto, es necesaria la integracion de las
representaciones ortograficas, fonologicas y semanticas. Por tanto, un procesamiento
eficiente demanda menos recursos cognitivos y mejora la recuperacion de la informacion

explicita.

A nivel de procesamiento sintactico, que resultd tener mayor peso predictivo y, a la vez,
explicativo, se sugiere que la automatizacion de tareas como el reconocimiento de
palabras mejora la capacidad para comprender la organizacion gramatical de las
oraciones; esto, a su vez, favorece la comprension explicita de los textos. Investigaciones
previas destacan que la sintaxis cohesiona los elementos del discurso y la representacion

coherente del significado inferencial (Brimo et al., 2017; Hung et al., 2025).

La comprension inferencial obtuvo resultados mas consistentes con la sintaxis; esto
coincide con Kwon (2024) y Musci & Picca (2022), quienes explican que, para la
elaboracion de inferencias, es necesaria la integracion de informacion explicita y de los
conocimientos previos almacenados en la memoria a largo plazo. Por eso no solo el
vocabulario es crucial, sino también las relaciones sinticticas y la representacion global

del texto. Los hallazgos convergen con evidencia previa que sitia la sintaxis como un



elemento fundamental del procesamiento profundo, ya que gestiona conexiones entre
preposiciones y decodificaciones gramaticales complejas, y facilita la articulacion de
inferencias (Brimo et al., 2017; Feng Teng & Cui, 2025; Hung et al., 2025). Por lo tanto,
en esta investigacion, los estudiantes evaluados dominan la decodificacion basica y

requieren habilidades lingiiisticas de un nivel més alto.

A nivel contextual las précticas familiares y docentes obtuvieron asociaciones limitadas,
los hallazgos coinciden con el modelo DIER propuesto por Kim (2020), donde los
factores familiares se consideran habilidades distales; por tanto, la comprension lectora
se encuentra mediada por procesos internos tanto del lenguaje como de las funciones
ejecutivas. En este sentido, las practicas lectoras en el hogar y las mediaciones de los
docentes favorecen el desarrollo de la comprension lectora; sin embargo, no inciden

directamente en el rendimiento lector.

La literatura cientifica menciona que las actividades de alfabetizacion familiar estimulan
las interacciones lectoras, ampliacion del vocabulario y acercamiento temprano a los
textos (Hamilton et al., 2016; Zhang et al., 2024). A su vez, la mediacion docente aporta
al desarrollo de estrategias de comprension y procesos de autorregulacion durante la
lectura (Musci & Picca, 2022). No obstante, este estudio mostro resultados contrarios,
puesto que estos factores actian de manera indirecta, a través del fortalecimiento de

habilidades lingliisticas, méas que como predictores directos.

En conjunto los resultados de la regresion jerarquica permitieron contrastar de manera
diferenciadas las hipotesis planteadas, a su vez la hipotesis (H1) se respalda parcialmente,
dado que las funciones ejecutivas se asociaron significativamente con la comprension
lectora, de forma especial la inhibicidn con la inferencial, coincidiendo con Borella et al.
(2010) los cuales explican la importancia de suprimir estimulos para seleccionar

informacion relevante durante la lectura. Esta premisa se alinea con las perspectivas de



Hung et al. (2025) y Kwon (2024), que enfatizan que la carga cognitiva regula la conexion
entre los elementos explicitos e implicitos de un texto. En el modelo predictivo el factor
cognitivo no se encuentra dentro como predictor directo, contrastado con el modelo DIER
de Kim (2020) el cual explica que las funciones ejecutivas son habilidades distales cuyo

efecto actia de manera indirecta sobre el proceso lingiiistico.

La H2 fue plenamente confirmada, dado que los procesos lingiiisticos presentaron
asociaciones significativas con la comprension literal e inferencial. A nivel predictivo la
sintactica fue el predictor que explico el rendimiento lector de los estudiantes. En este
sentido, los resultados convergen con Brimo et al. (2017), Feng Teng & Cui (2025) y
Hung et al. (2025) quienes argumentan que el dominio de relaciones gramaticales son
andamiajes necesarios para procesar informacion textual y para la articulacion de
inferencias logicas. Ademas, se fundamenta en el modelo de Kintsch & Van Dijk (1978)
donde la comprension y la construccion del significado se base en la adecuada
organizacion de las microestructuras lingiiisticas. Por tltimo, el modelo DIER de Kim
(2020) reconoce a este predictor como proximal y su influencia sobre la comprension es

directa.

En cuanto a la H3, los resultados no permitieron confirmarla, ya que las dimensiones que
la componen no presentaron asociaciones significativas con la comprension literal ni
inferencial. Sin embargo, estudios previos respaldan la importancia de los ambientes
lectores en el hogar sobre el desarrollo eficiente del vocabulario y de competencias
lectoras (Hamilton et al., 2016; Georgiou & Zhang, 2024; Zhang et al., 2024) a la vez,
estos efectos no se observaron en la muestra. A la vez, una posible explicacion se debe a
que estas son variables distales y tienen un efecto indirecto sobre el rendimiento lector,
manifestandose a través del fortalecimiento de habilidades lingiiisticas y cognitivas; mas

no una influencia directa sobre los mismos (Kim, 2020).



Conclusiones

Esta investigacion aportd gran relevancia al analisis de la comprension lectora, tanto
literal como inferencial. Estos niveles de comprension en los estudiantes de Educacion
General Basica constituyen un proceso multifactorial y jerarquico. El éxito en la
comprension lectora se debe a la conjugacion de predictores cognitivos, lingliisticos y
contextuales; a la vez, dichos predictores presentan diferentes medidas de implicacion,
siendo los procesos lingiiisticos los de mayor fuerza y alcance explicativo en el

rendimiento lector.

Las funciones ejecutivas que forman parte del predictor cognitivo, puntualmente el
bloque completo no produjo un incremento estadisticamente significativo de varianza; sin
embargo, la inhibicion mantuvo una contribucion independiente en el modelo final de
comprension inferencial. en particular con el nivel inferencial. Esto implica que el
funcionamiento ejecutivo es crucial para la integracion, el monitoreo, la retencion y la
manipulacion de la informacion durante la lectura, procesos necesarios para construir un
modelo coherente. Ademas, evidencié que al existir menos dificultades en el control
gjecutivo aporta con recursos para el procesamiento de la comprension profunda. Por
ultimo, las asociaciones encontradas las consideran factores clave en el procesamiento
lector, la flexibilidad y memoria de trabajo no mostraron contribuciones independientes

en los modelos finales.

El componente sintictico del predictor lingiiistico mantuvo una contribucion
independiente significativa en ambos niveles de comprension. Este vinculo permite al
estudiante contar con las herramientas necesarias para descifrar las oraciones
gramaticalmente. Esta cohesion interna permite extraer un significado textual tanto literal

como inferencial.



El predictor contextual, representado por las dinamicas del hogar y la escuela, no mostré
niveles de asociacion con la comprension lectora. El contexto educativo, la autoeficacia
y las practicas de comprension lectora del docente se reflejan en la atencion a las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes. No obstante, esto no se explicé a nivel
predictivo, lo que sugiere una influencia indirecta del desarrollo de habilidades
comprensivas. En consecuencia, los presentes datos no permiten afirmar un efecto directo
ni indirecto del contexto familiar sobre la comprension, ademas de la posibilidad de
relaciones mediadas o distales, planteada por modelos tedricos como DIER, debera
contrastarse mediante disefios longitudinales o andlisis de mediacion especificamente

disefiados para ese proposito.

El analisis predictivo mediante el modelo de regresion por bloques jerarquicos determind
que el procesamiento sintactico es el predictor mas cercano para explicar la comprension
lectora literal e inferencial. Por otro lado, las funciones ejecutivas y las dindmicas
contextuales representan andamiajes indirectos absorbidos por las habilidades
lingiiisticas superiores, siendo estas las que contribuyen a la construccion de significados

con sentido a partir de un texto.

Los resultados deben interpretarse dentro de los limites del disefio transversal, la seleccion
de una Unica institucion, el tamafio muestral, la adaptaciéon del CuFE a formato de
autoinforme, la inclusion de participantes fuera de su rango original de validacion y el
uso de traducciones operativas de algunos cuestionarios sin validacion transcultural
formal. Por ello, las asociaciones observadas no deben interpretarse en términos causales

ni generalizarse automaticamente a otras poblaciones.



Recomendaciones

Las instituciones educativas deben proponer, en sus Proyectos Educativos Institucionales
(PEI) y en las Planificaciones Curriculares Institucionales (PCI), programas basados en
metodologias que fortalezcan los procesos lingiiisticos y, en particular, la sintactica
(comprension de la estructura de las oraciones, la relacion entre componentes,
construcciones gramaticales, analisis del significado, interpretacion, argumentacion,
relacion entre ideas y comprension del contexto comunicativo) durante la ensefianza de

la lectura.

A nivel pedagogico, se deben incluir actividades integrales que fortalezcan el desarrollo
de las funciones ejecutivas, mediante tareas que estimulen la atencidn, el control de
impulsos, la regulacion de las emociones, la resolucion de problemas y el monitoreo de

la comprension, considerando las asociaciones significativas con el nivel inferencial.

Se debe involucrar a las familias en los procesos de alfabetizacion lectora en el hogar; por
lo tanto, las instituciones educativas estdn llamadas a proponer planes de
acompafiamiento para padres y representantes, orientandolos sobre actividades practicas
de fortalecimiento lector desde edades tempranas, considerando que la literatura defiende

la participacion de estos sujetos en ambientes de lectura.

Los docentes deben estar en formacion continua sobre estrategias para la ensefianza de la
comprension lectora, con especial énfasis en los aspectos sintacticos a través de la

mediacion y en las necesidades lectoras del estudiantado.

Las investigaciones futuras deberian ampliar la muestra a varias instituciones y contextos
rurales y urbanos, incorporar disefios longitudinales, utilizar medidas semanticas y

pragmaticas independientes de los criterios de comprension, evaluar modelos de



mediacion y, cuando exista un numero suficiente de aulas o escuelas, emplear modelos

multinivel.

Se recomienda realizar un proceso formal de adaptacion y validacion de las versiones
utilizadas de los cuestionarios en poblacion ecuatoriana, incluyendo revision lingiiistica,
validez de contenido, estructura factorial y fiabilidad. Asimismo, futuras aplicaciones del
CuFE deberian respetar el rango etario y la modalidad de informante de la version
validada o, alternativamente, validar explicitamente la adaptacion de autoinforme antes

de utilizarla con fines confirmatorios.
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