Psicologia Educativa 19 (2013) 103-111

Psicologia Educativa

www.elsevier.es/psed

Comprension lectora y procesos ejecutivos de la memoria operativa

Isabel Gomez-Veiga*, José Oscar Vila, Juan Antonio Garcia-Madruga, Antonio Contreras y Maria Rosa Elostia

Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Espaiia

INFORMACION ARTICULO RESUMEN

Manuscrito recibido: 27/03/2013
Revisién recibida: 05/09/2013
Aceptado: 18/09/2013

En el presente trabajo se estudiaron las relaciones entre los procesos ejecutivos de la memoria operativa, la
inteligencia fluida y la comprensién lectora en una muestra de 77 escolares de 3° de Educacion Primaria.
Asimismo, se analizé la capacidad predictiva de la MO y de la inteligencia fluida con respecto al rendimien-
to en comprension lectora. Como se predijo, los resultados mostraron un patrén de correlaciones positivas
y significativas: las medidas de comprension lectora —en particular, inferencias e integracién— correlacio-
naron con las medidas de los procesos ejecutivos de la MO y de inteligencia fluida. Los andlisis de regresion
mostraron que las habilidades cognitivas de alto nivel —actualizaciéon semantica en la MO e inteligencia
fluida— contribuyen de manera independiente a explicar el 33 % de la varianza en comprension lectora.
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The aim of this paper is focused on the relationship of executive processes of working memory and fluid
intelligence with reading comprehension, in a group of 77 third-grade primary students. Moreover, we
studied the predictive capacity of working memory and fluid intelligence on reading comprehension. As
predicted, there was a pattern of positive and significant correlations: reading comprehension measures —
particularly, inferences and integration— correlated with working memory’s executive processes and fluid
intelligence measures. Regression analyses showed that this highest cognitive variables —particularly,
semantic updating in working memory, and intelligence- contributed independently to explain a relevant
amount of the variance ( 33 %) in reading comprehension measures.
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El término “memoria operativa” (o “memoria de trabajo”) se uti- Crane, y Snowling, 1999). Los datos obtenidos en el Reino Unido in-

liza para referirse a un sistema de memoria temporal que actiia bajo
el control atencional y que sostiene nuestra capacidad de pensa-
miento complejo (Baddeley, 2007, 2012; Baddeley y Hitch, 1974). Di-
cho sistema constituye un espacio de trabajo mental en el que se al-
macena temporalmente y se procesa la informacién necesaria para
llevar a cabo actividades cognitivas diversas, entre ellas, el razona-
miento y la comprensién del lenguaje (Baddeley y Logie, 1999; Just y
Carpenter, 1992; Kane y Engle, 2002). El impacto de la memoria ope-
rativa (MO, en adelante) en el rendimiento académico parece impor-
tante: las habilidades de MO son predictoras del rendimiento en
lectura (Swanson, 1994), en matematicas (Bull y Scerif, 2001) y en
tareas de comprensién del lenguaje (p. ej., Nation, Adams, Bowyer-
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dican que, desde los 7 a los 14 afios, los estudiantes que punttian bajo
en medidas de MO tienden a rendir por debajo de la media esperada
para su edad y curso escolar en las pruebas nacionales de evaluacion
del curriculum de las areas de Lengua, Matematicas y Ciencias (véa-
se, p. ej, Gathercole, Pickering, Knight y Stegmann, 2004). Asimismo,
recientemente se ha demostrado que la MO predice mejor que la in-
teligencia las habilidades de lectura, comprensién, razonamiento
matemadtico y calculo al principio de la educacion formal (Alloway y
Alloway, 2010). Por tanto, cabe inferir que el funcionamiento de la
MO desempefia un papel importante en el aprendizaje durante la
infancia y la adolescencia, por lo que emerge como un centro de in-
terés en la investigacién cognitiva aplicada a la educacién (véase, p.
ej., St. Clair-Thompson y Gathercole, 2006). Un hallazgo empirico
consistente en la literatura es la estrecha relacién entre la capacidad
de la MO —ntimero de items que se pueden recordar durante la rea-
lizacién de una tarea compleja de MO— de los nifios y sus habilida-
des de comprensién lectora (Cain y Oakhill, 2007). En este sentido,
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nuestro propdsito es contribuir a esclarecer la relacion entre tres va-
riables cognitivas relevantes en el ambito educativo: la comprensién
lectora, los procesos ejecutivos de la MO y la inteligencia fluida —la
habilidad para razonar y resolver problemas nuevos—, en escolares
de Educacién Primaria.

Comprension lectora: una tarea cognitiva compleja

La comprensién lectora es una tarea cognitiva que entrafia gran
complejidad (Kintsch, 1998): el lector no solo ha de extraer informa-
cion del texto e interpretarla a partir de sus conocimientos previos y
metas personales sino que, ademas, ha de reflexionar acerca del pro-
ceso seguido para comprender en situaciones comunicativas diver-
sas. Planteado en estos términos, leer equivale a comprender; y com-
prender implica atribuir un significado al texto. Una implicacién
educativa inmediata de este planteamiento es el giro conceptual que,
en torno a la lectura, se ha producido como fruto de la intensa inves-
tigacién sobre este tema: de concebirse tradicionalmente en funcién
de la sonorizacién del texto, ha pasado a definirse como una tarea
cuyo fin Gltimo debe ser comprender el contenido.

Desde la perspectiva de la Psicologia Cognitiva, la comprensién
lectora se explica como el resultado de un conjunto de procesos
mentales que integran la informacién procedente del discurso escri-
to con la que aporta el lector a partir de sus conocimientos sobre el
lenguaje y el mundo —fisico y social— que comparte con el escritor.
En unas situaciones de lectura solo es necesario extraer las ideas ex-
presadas en el texto, mientras que en otras se exige interpretar y re-
flexionar sobre lo leido. Por tanto, también cabe discernir entre dife-
rentes niveles de comprensién o de representacion mental:
superficial, profunda y reflexiva. Esta perspectiva queda claramente
definida por uno de los modelos cognitivos mas influyentes actual-
mente: el modelo de construccion-integracion formulado por Walter
Kintsch (1998), el cual comparte con otras propuestas tedricas algu-
nos supuestos esenciales. En primer lugar, existe un acuerdo unani-
me con respecto a que la comprensién implica el procesamiento del
texto a mdltiples niveles: 1éxico, sintictico, semantico y referencial.
Para ello, el lector debe realizar varias operaciones en interacciéon
con el texto, en las cuales intervienen conocimientos y habilidades
de naturaleza diversa: (a) las habilidades superficiales, basicas o de
bajo nivel, que permiten reconocer las palabras con rapidez y preci-
sién; (b) las habilidades complejas o de alto nivel, que permiten in-
terpretar las oraciones y el texto en conjunto, a fin de comprender el
significado del discurso; (c) la habilidad para acceder y utilizar los
conocimientos previos sobre los textos y el tema que es objeto de
lectura; (d) las habilidades metacognitivas, que permiten autorregu-
larse durante la lectura, marcarse objetivos, detectar y solucionar
cualquier problema de comprensién que surja; (e) las habilidades
metalingiisticas, que permiten conocer y operar con las distintas
unidades del lenguaje; y (f) la capacidad para retener informacién
verbal en la MO y coordinar la actuacién de los diferentes procesos.
En segundo lugar, los modelos cognitivos actuales coinciden en sefia-
lar que, mas alla de las palabras escritas, lo que el lector construye
finalmente en su memoria cuando comprende es una representacion
o modelo mental (Johnson-Laird, 1983). En dicha representacion, tie-
ne cabida tanto la informacion que el lector obtiene a partir del texto
como la que aporta a partir de la actuacién de procesos de btisqueda,
activacion e integracién de conocimientos previos almacenados en
su memoria a largo plazo (MLP, en adelante). En este sentido, no cabe
duda de la relevancia del papel activo que el lector debe asumir du-
rante la comprension. Finalmente, el consenso entre el modelo de
construccién-integracion y otras propuestas tedricas se extiende al
papel esencial de la MO en la comprension.

Como sefiala Kintsch (1998), la actuacién de la MO durante la
comprension podria describirse como el movimiento de una linterna
a través del texto, frase a frase, elaborando e integrando una repre-
sentacién mental en construccién. De hecho, la MO interviene en la

recuperacion e integracion de informacion a diferentes niveles: (a) a
nivel de palabra, permite recuperar y mantener el significado acorde
al contexto particular que proporciona el texto; (b) a nivel de oracién,
procesa y almacena las ideas o proposiciones que expresa cada frase;
(c) a nivel textual, participa en la construccién de un modelo mental
coherente acerca del significado que se atribuye al texto. El procesa-
miento activo se centra en la frase que se esta leyendo y en la infor-
macién relevante que se mantiene y/o recupera de la MLP simulta-
neamente, lo que se traduce en que la comprensién ha de lograrse,
en todo caso, en el marco de restricciones derivadas de la capacidad
limitada de la MO del lector (Just y Carpenter, 1992). A través de me-
didas tomadas en tareas que requieren el procesamiento y el almace-
namiento de palabras (de Beni, Palladino, Pazzaglia, y Cornoldi,
1998) o de oraciones (Seigneuric, Ehrlich, Oakhill y Yuill, 2000), se ha
constatado que la capacidad y eficiencia de la MO esta directamente
relacionada con las habilidades de comprension lectora (véase tam-
bién Daneman y Merikle, 1996; Hannon y Daneman, 2001, 2004). Al
respecto, un hallazgo consistente a lo largo de los diferentes estudios
es que los lectores con un rendimiento alto en las medidas de MO
tienden a emplear buenas estrategias de comprensién lectora, mien-
tras que, por el contrario, los estudiantes que obtienen puntuaciones
bajas en medidas de MO suelen rendir por debajo de la media en las
medidas de comprension lectora (Cain, Oakhill y Bryant, 2004; Ca-
rretti, Borella, Cornoldi y De Beni, 2009; Garcia-Madruga y Fernan-
dez, 2008).

Comprension lectora y procesos ejecutivos de la memoria
operativa

La MO proporciona el espacio mental indispensable para llevar a
cabo los aprendizajes complejos (véase Alloway, 2011, para una revi-
sién), por lo que se acepta que desempefia un papel esencial en la
adquisicion y el desarrollo de habilidades en areas tan relevantes de
la educacién formal como lo es la comprensién lectora. Existen diver-
sas perspectivas tedricas en torno al constructo de la MO (véanse,
Conway, Jarrold, Kane, Miyake y Towse, 2007; Miyake y Shah, 1999,
para una revisién), si bien se mantiene cierto consenso con respecto
ala limitacion en la capacidad de recursos que pueden dedicarse a su
doble funcién basica: almacenamiento temporal de la informacién
relevante para la tarea en curso y, simultdneamente, procesamiento
de la misma u otra informacién concurrente en la tarea (Baddeley y
Logie, 1999; Just y Carpenter, 1992). De los diferentes modelos teéri-
cos, para nuestros prop6sitos tiene especial interés el modelo multi-
componente de la MO propuesto por Baddeley (Baddely, 1986, 2007,
2012; Baddeley y Hitch, 1974), el cual describe la MO como un siste-
ma de capacidad limitada que abarca tres subsistemas o componen-
tes de almacenamiento temporal —el lazo fonoldgico, la agenda viso-
espacial y el retén episédico— y un sistema de control atencional —el
ejecutivo central—. El lazo fonolégico esta especializado en el proce-
samiento y almacenamiento temporal de informacién verbal y, posi-
blemente, puramente aclstica. La agenda viso-espacial procesa y
mantiene la informacion de naturaleza visoespacial durante breves
periodos de tiempo y desempefia un papel crucial en la generacién y
manipulacién de imagenes mentales. A estos dos subsistemas se
afadié mas recientemente un componente de almacenamiento tem-
poral multimodal, el retén episédico, que conecta los dos almacenes
de dominio especifico antes mencionados y la MLP. El ejecutivo cen-
tral (EC, en adelante) es el componente principal de la MO, dado que
se considera el elemento responsable del control y de la regulacién
de la actividad dentro del sistema cognitivo, asi como de la seleccién
de las estrategias adecuadas en el contexto de las tareas cognitivas
complejas. Este componente central es, asimismo, el responsable de
controlar los recursos de la MO y de monitorizar el procesamiento de
la informacién, junto con una serie de funciones ejecutivas, entre las
que se incluyen: la activacion y recuperacion de informacion de la MLP,
el control de la atencioén (i. e., 1a habilidad para mantener representa-
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ciones mentales activas frente a tareas distractoras, dividir la capaci-
dad atencional y cambiar el foco en el que se centra la atencién du-
rante la realizacion de tareas multiples), la actualizacion
—monitorizacién constante y adicién/supresién rapida— de las re-
presentaciones que se mantienen en la MO, la inhibicién de respues-
tas inmediatas, automaticas o dominantes inadecuadas (Stroop,
1935) y la supresion de informacién irrelevante (Baddeley, 2007;
Baddeley y Hitch, 1974; Engle, Kane y Tuholsky, 1999). Baddeley uti-
liza el concepto de “sistema atencional supervisor” (SAS), propuesto
por Norman y Shallice (1986), para operativizar el EC. De acuerdo con
estos autores, el SAS se activa ante una situacién nueva y, con ello, se
activan procesos ejecutivos de anticipacion, seleccién de objetivos,
planificacién y monitorizacién.

Una de las cuestiones teéricas todavia en debate concierne a la
naturaleza de las funciones ejecutivas de la MO. En este debate, des-
taca la contribucién de Miyake y sus cols. (para una revision, véase
Miyake y Friedman, 2012; Miyake, Friedman, Emerson, Witzki y
Howerter, 2000), quienes extraen varias conclusiones relevantes con
respecto a la naturaleza y organizacion de las diferencias individua-
les en el funcionamiento ejecutivo de la MO: (a) las funciones ejecu-
tivas muestran cierta unidad pero también cierta diversidad (dife-
rentes funciones correlacionan entre si, pero son separables) ante
tareas simples de laboratorio; (b) reflejan un componente genético
sustancial; (c¢) se relacionan con importantes fenémenos clinicos y
sociales; (d) muestran cierta estabilidad evolutiva. El patrén de uni-
dad/diversidad de las funciones ejecutivas ha sido observado en
preadolescentes (p. ej., Rose, Feldman y Jankowski, 2011) y en adul-
tos (Vaughan y Giovanello, 2010), pero solo se ha identificado un
tnico factor en nifios (Wiebe, Espy y Charak, 2008). Estos resultados,
junto con los obtenidos por Senn, Espy y Kaufmann (2004), sugieren
que, ademas de diferencias individuales, puede haber diferencias
evolutivas en la organizacién de las funciones ejecutivas.

La contribucién de las habilidades ejecutivas de la MO a la com-
prension lectora constituye un campo de interés creciente en el am-
bito de la Psicologia Cognitiva. Fruto de estos trabajos, se ha demos-
trado la relacion directa entre la comprension y los siguientes
procesos ejecutivos de la MO: activacion y recuperacion del conoci-
miento relevante almacenado en la MLP e integracién con la infor-
macion extraida del texto (Swanson, Howard, y Saez, 2006), actuali-
zacion de los contenidos de la memoria (Carretti, Cornoldi, De Beni,
y Romano, 2005; Palladino, Cornoldi, De Beni, y Pazzaglia, 2001), in-
hibicién y supresiéon de informacién irrelevante (Carretti y cols.,
2009; De Beni y Palladino, 2000; Savage, Cornish, Manly, y Hollis,
2006), focalizacion en las tareas que demanda la lectura y cambio de
la atencion entre diversas tareas, operaciones o representaciones
mentales. Parece evidente que, a mayor capacidad de la MO, mejor
comprension lectora, puesto que es posible disponer de mas recursos
cognitivos para responder a las demandas de los mdiltiples procesos
que intervienen en la comprensién de un texto.

Asimismo, la MO se ha convertido en uno de los conceptos clave
en la explicacién de los procesos cognitivos superiores (Baddely y
Hitch, 1974; Baddeley, 1986, 2007). En este sentido, hay numerosos
estudios que informan de la estrecha relacion entre MO e inteligencia
general (véase, p. ej., Ackerman, Beier, y Boyle, 2005; Colom, Abad,
Quiroga, Shih y Flores-Mendoza, 2008; Engle, Tuholski, Laughlin, y
Conway, 1999; Miyake, Friedman, Rettinger, Shah, y Hegarty, 2001),
asi como entre la MO y la inteligencia fluida (véase, p. ej., Cornoldi,
2006; Oberauer, Schulze, Wilhelm y Siif3, 2005). Sin embargo, la na-
turaleza de los procesos subyacentes que explican esta relacion toda-
via es objeto de debate tedrico y empirico. Segiin sostienen Engle y
cols. (Engle y cols., 1999; Kane y Engle, 2002; Unsworth y Engle,
2005), el EC constituye el componente crucial que explica las relacio-
nes entre la MO y la inteligencia fluida, puesto que se encarga del
control atencional en tareas complejas que requieren resistir la inter-
ferencia de informacién distractora. Dado que Friedman y cols.
(2006) solo encontraron una relacién directa entre la inteligencia y

la actualizacién (véase también Colom y cols., 2008), nos centrare-
mos en tareas que miden esta Gltima funcién ejecutiva.

En el presente trabajo se eval(ian procesos —basicos y cen-
trales— de la comprension lectora, la MO y la inteligencia fluida en
estudiantes de 3¢ curso de Educacién Primaria. Se analizaron las re-
laciones entre las tres variables cognitivas y se estudié en qué medi-
da los procesos ejecutivos de la MO y la inteligencia fluida contribu-
yen a explicar el nivel de comprension lectora, analizando mas
concretamente su contribuciéon en relacién a los procesos centrales
(i.e., activacion de conocimiento previo, inferencias, integracion de la
informacién textual y el conocimiento del lector). Teniendo en cuen-
ta los resultados de los estudios mencionados, esperdbamos encon-
trar correlaciones significativas y positivas entre las medidas de
comprension lectora, MO e inteligencia fluida. Asimismo, esperaba-
mos que las variables MO e inteligencia fluida mostrasen cierta capa-
cidad predictiva del nivel de comprensién lectora de los escolares,
contribuyendo cada una de ellas significativamente a explicar las va-
riaciones observadas en las medidas de los procesos centrales de la
comprension.

Método
Participantes

Participaron 77 estudiantes de tercer curso de Educacién Primaria
(M = 8,61 afios; DT = .28; nifios 50 % de la muestra), procedentes de
dos colegios publicos de clase sociocultural media, ubicados en la
localidad de Alcobendas (Madrid). En este nivel educativo se suele
producir un cambio significativo en el desarrollo de las habilidades
mas basicas de la lectura implicadas en el reconocimiento de las pa-
labras, pasando a utilizarse con mads relevancia la ruta visual-orto-
grafica que la via fonolégica (Defior, Justicia y Martos, 1998). En este
estudio no participaron estudiantes con necesidades educativas es-
peciales.

Materiales

Todos los participantes realizaron cinco pruebas o tareas con las
que se obtuvieron las medidas de comprension lectora, MO e inteli-
gencia fluida.

Prueba de evaluacion de las habilidades de identificacion de palabras
(ortografia).Para medir las habilidades basicas de reconocimiento de
la palabra escrita, utilizamos una prueba de ortografia adaptada a
partir de la Bateria de Evaluacién de la Lectura (Lopez-Higes, Mayo-
ral, y Villoria, 2002), en la cual los lectores deben identificar el patréon
ortografico correcto de 20 palabras que se presentaban acompafia-
das, cada una de ellas, de dos pseudohoméfonos (p. ej., zanaoria, za-
horia, canahoria). La puntuacién otorgada a cada participante es el
ntmero de palabras correctamente identificadas.

Prueba de evaluacion de la comprension lectora. Para obtener medi-
das de comprensién lectora, utilizamos la Prueba de Evaluacion
Diagnéstica de la Comprension Lectora (EDICOLE; Garcia-Madruga y
cols., 2010), la adaptacién espafiola del Diagnostic Assessment of
Reading Comprehension (DARC; August, Francis, Hsu y Snow, 2006;
Francis et al., 2006). Esta prueba requiere que los participantes reali-
cen la lectura silenciosa de tres textos narrativos breves. Cada texto
describe la relacién que, en funcién de determinada propiedad (p. €j.,
velocidad), se establece entre cinco elementos, dos de ellos reales y
tres imaginarios. Integrando el conocimiento previo y la informacién
dada explicitamente en el texto, el lector debe ser capaz de construir
y representar mentalmente las relaciones transitivas entre los cinco
elementos. Por ejemplo: “A Maria le gusta comer fruta. Lo que mas le
gusta comer son nacas. Una naca es como una naranja. Pero una naca
es mas grande que una naranja”. Después de cada uno de los textos,
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el lector debe responder (si/no/no sé) a 16 preguntas formuladas
para evaluar cuatro procesos centrales de la comprensién (Hannon y
Daneman, 2001): (a) acceso y recuperacion del conocimiento previo
relevante desde la MLP (p. ej., “¢Tiene piel una naranja?”); (b) memo-
ria o recuerdo de la informacién nueva que se presenta en el texto
(p. €j., “¢Le gusta a Maria la fruta?”); (c) inferencias textuales, es decir,
inferencias realizadas a partir de la informacién que explicitamente
proporciona el texto (p. ej. “;Una naca es mas pequefia que una na-
ranja?”); y (d) integracion del conocimiento previo activado en la
MLP y la informacién nueva que proporciona el texto (p. ej., “sSe
pelan las nacas para comerlas?”). Los participantes leyeron los textos
en silencio, a su propio ritmo de lectura, y respondieron a las cues-
tiones sin poder releer el texto. Las medidas de la comprension se
obtuvieron a partir del nimero de respuestas correctas a las pregun-
tas de cada una de las categorias sefialadas y en el total de la prueba.
El andlisis de consistencia interna con los 44 items, de los que consta
el test, indic6 un coeficiente alfa de Cronbach de .87 (EDICOLE; Gar-
cia-Madruga y cols., 2010).

Pruebas de Memoria Operativa. Para evaluar la capacidad de la MO
y los procesos ejecutivos utilizamos dos pruebas que requieren alma-
cenamiento y procesamiento verbal, ambas adaptadas a escolares de
Educacién Primaria:

1. Prueba de MO de Analogias (Analogias) adaptada para nifios (Or-
jales y Garcia-Madruga, 2010) a partir de la prueba desarrollada
por Gutiérrez, Garcia-Madruga, Carriedo, Vila y Luzén (2005).
La estructura de esta prueba es muy similar a la clasica Tarea de
Amplitud Lectora (PAL; Daneman y Carpenter, 1980), una tarea
compleja que mide la capacidad de MO' a partir de una doble
demanda: almacenar informacién mientras, simultineamente,
se procesa la misma u otra informacién concurrente (Miyake y
cols., 2001). En esta prueba, los participantes deben leer en voz
alta y resolver una serie de analogias verbales y, simultanea-
mente, mantener en la MO las palabras que las resuelven; al
final de cada serie, deben recordar y decir las palabras-solucion
en el mismo orden serial de presentacion de las analogias en la
pantalla de un ordenador. Las analogias verbales son simples y
faciles de resolver; por ejemplo: “Profesor es a colegio como
médico es a: a) medicina; b) hospital”. En esta prueba se ven
implicados los procesos ejecutivos, ya que los lectores deben
centrar e intercambiar la atencién entre dos actividades dife-
rentes, aunque directamente relacionadas: la primera requiere
leer y conectar la informacién del enunciado de la analogia con
el conocimiento previo almacenado en la MLP (resolver la ana-
logia); la segunda, mantener en la MO la palabra-solucién se-
leccionada hasta que, finalmente, se recuerden todas las de la
serie. La tarea tiene varios niveles de dificultad, de manera que
ésta aumenta a medida que se incrementa el niimero de analo-
gias (entre 2 y 6) que componen una serie; cada nivel se com-
pone se tres series de analogias. El nimero maximo de palabras
recordadas de la serie puede considerarse una medida apropia-
da de la capacidad de la MO.

2. Prueba de Actualizacién Semdntica (PASE). Basada en la tarea de
Palladino y cols. (2001), desarrollamos una nueva prueba de
Actualizacién Semantica, para escolares de Educacién Primaria.
Se presenta un listado de palabras que incluye ocho nombres
concretos de objetos o de seres vivos muy familiares para los

! La capacidad de MO se suele medir mediante tareas complejas que requieren almacenar
informacién durante un periodo breve de tiempo mientras, simultineamente, se procesa otra
informacion adicional, incluso en ocasiones no relacionada. Un ejemplo de estas tareas es la
clasica Tarea de Amplitud Lectora (Reading Span Task; Daneman y Carpenter, 1980), en la que
los participantes realizan juicios semdnticos acerca de cada oracién que leen de una serie, al
mismo tiempo que deben recordar la tltima palabra de cada una de las oraciones que componen
la serie. Como argumentan Baddeley y Hitch (1974), el componente de procesamiento que forma
parte de la tarea esta controlado por el EC, mientras que el almacenamiento se lleva a cabo por el
componente especifico de dominio —fonoldgico o visoespacial— acorde con la naturaleza —
verbal o visoespacial, respectivamente— de la informacion.

nifios. La tarea requiere seleccionar y recordar un niimero pre-
viamente determinado de elementos de mayor tamafio en cada
lista. La prueba consta de nueve listas que se agrupan en tres
series organizadas en orden creciente de dificultad, desde 2
hasta 4 elementos a recordar. Las palabras que se incluyen en
cada lista se presentan escritas en el centro de la pantalla de un
ordenador, a un ritmo de 2 segundos por palabra, mientras son
leidas en voz alta por el experimentador (p. ej., elefante, gui-
sante, bombilla, teléfono, gafas, tren, diente, lapiz). El final de
cada listado se indica mediante una sefial visual, momento en
el que el participante debe decir los nombres de los elementos
mas grandes (p. ej., elefante, tren), en el mismo orden serial en
el que fueron presentados. La medida dependiente es el nivel
maximo de precisién con el que se recuerdan las palabras de las
listas de una serie. Dado que no se indica previamente en qué
posicion apareceran las palabras a recordar, los participantes
deben ir cambiando continuamente el contenido de su MO du-
rante la presentacién de la lista, mediante procesos que supri-
men los elementos irrelevantes y los sustituyen por los nuevos
nombres que cumplan el criterio semantico sefialado. Las ope-
raciones que requiere una tarea de actualizaciéon se pueden
descomponer en tres procesos esenciales: recuperacion, trans-
formacién y sustitucion (Ecker, Lewandowsky, Oberauer y
Chee, 2010). Es decir, ademds de centrar la atencién en cada
nuevo elemento y de conectar con el conocimiento previo al-
macenado en la MLP, la tarea requiere aplicar simultdneamente
procesos de inhibicién y actualizacién.

Como sugieren Ecker y cols. (2010), las tareas de actualizacion y
las tareas que miden la capacidad de MO (p. ej, la Prueba de MO de
Analogias) comparten ciertos procesos ejecutivos, si bien las habili-
dades de sustitucién son independientes y contribuyen de manera
propia e independiente en la prediccién de las habilidades mentales
de alto nivel. Por tanto, consideramos que ambas tareas, Analogias y
PASE, proporcionan medidas complementarias y diferentes de la MO.
De este modo, se miden dos aspectos de la MO implicados en la com-
prension lectora: mantener la informacién relevante en la MO y ac-
tualizarla con nuevos contenidos.

Test de Inteligencia fluida. Utilizamos la subprueba de Matrices del
Test Breve de Inteligencia de Kaufman (K-BIT; Kaufman y Kaufman,
2000) para evaluar la inteligencia fluida (no verbal). Esta prueba
mide la habilidad de los nifios para percibir relaciones espaciales y
resolver analogias abstractas. La medida obtenida se puede conside-
rar el resultado de aplicar los procesos ejecutivos de la MO a la reso-
lucién de problemas nuevos. Dado que los items contienen figuras
abstractas, no palabras, permite obtener una medida de la habilidad
no verbal, incluso en escolares con habilidades lingtiisticas limitadas.
Para la version espaiiola, el coeficiente de fiabilidad de la escala de
Matrices es .80, para nifios de ocho afios.

Procedimiento

Las pruebas de Ortografia y de comprensién lectora (EDICOLE) se
realizaron en una sesioén grupal, en el aula de los participantes, mien-
tras que las restantes (Analogias, PASE y K-BIT Matrices) se realizaron
individualmente (50 minutos, aproximadamente) en una sala del
centro educativo seleccionada al efecto, aleatorizando el orden de
presentacion de las mismas.

Resultados

En la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos para las
medidas de comprension lectora, MO e inteligencia fluida, asi como
los indices de correlacion (Pearson) entre las variables estudiadas. La
puntuacién media en las medidas de las habilidades basicas y com-
plejas implicadas en la comprensién lectora (Ortografia y EDICOLE)
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Tabla 1

Estadisticos descriptivos (Media, Desviacién Tipica) e indices de correlacién (Pearson) entre las diferentes medidas de lectura, memoria operativa e inteligencia fluida

Medidas (n=77) 1 2 3 4 5 6 7 8

Lectura

1. Ortografia

2. EDICOLE-Memoria .23*

3. EDICOLE-Inferencias 15 .54*

4. EDICOLE-Integracién A3 AT* .67*

5. EDICOLE-Total 18 71 .86* 91*

Memoria Operativa

6. Analogias .01 A40* .35* 19 33*

7. Actualizacién Semantica .20* 27 48" .35* A44% .26*

Inteligencia fluida

8. K-BIT-Matrices .01 34* 35* 37" 44 31" .30*

Media 15,9 9,58 6,21 8,18 23,9 5,31 8,81 28,1

Desviacién Tipica 2,47 1,83 2,72 3,97 741 3,54 5,47 423
*p<.05
son similares a las obtenidas en estudios previos con estas mismas Tabla 2

pruebas (15.08 y 21.09, respectivamente; Lépez-Escribano, Elosta,
Goémez-Veiga y Garcia-Madruga, 2013). Asimismo, la media obtenida
en la subprueba de matrices de K-BIT se sit(ia dentro del rango de
normalidad para esta edad. Cabe sefialar que el 96 % de los partici-
pantes respondieron correctamente al 100% de las preguntas de EDI-
COLE cuya respuesta requeria acceder y utilizar conocimiento previo
del lector, por lo que en los siguientes andlisis nos centraremos en las
medidas de memoria, inferencias e integracion.

Como se predijo, se puede observar un patrén de correlaciones
significativas y positivas entre las medidas de comprension lectora,
MO e inteligencia fluida. En particular, las correlaciones entre las me-
didas de comprension (EDICOLE: memoria, inferencias e integracién)
son elevadas, con un rango de coeficientes de correlacién entre r =
A7y r=.91,p<.05, y moderadas entre éstas y las medidas de MO e
inteligencia fluida (K-BIT Matrices), con un rango de coeficientes de
correlacion entre r=.19 y r = .48, p < .05. Cabe decir que la medida de
Ortografia solo correlaciona significativamente con la medida de
EDICOLE-memoria, pero no con las medidas de inferencia e integra-
cién, lo que se explica por las propias caracteristicas con las que se ha
disefiado la prueba tratando de minimizar el efecto de los procesos
mas basicos de la lectura. Asimismo, como se esperaba, las medidas
de MO e inteligencia fluida correlacionan significativa y positiva-
mente, con coeficientes entre r=.26 y r = .31, p <.05. Por tanto, com-
probamos que se establece un patrén de correlaciones significativas
y positivas entre las variables cognitivas estudiadas: comprension
lectora (memoria, inferencias, integracién, EDICOLE-total), MO (Ana-
logias y Actualizacién Semantica) e inteligencia fluida, mostrando en
esta edad asociaciones tan préximas entre comprension y procesos
ejecutivos de la MO como entre comprension e inteligencia fluida,
medidas dichas variables a través de las pruebas que hemos descrito.

A continuacion, se realizaron andlisis de regresion lineal multiple
para comprobar qué variables predicen significativamente el rendi-
miento en la prueba de comprension lectora en la muestra estudiada
(n=77). En primer lugar, se introdujeron las cuatro variables predic-
toras simultineamente —ortografia, Analogias, Actualizacién Se-
mantica (PASE), inteligencia fluida (K-BIT Matrices)— a fin de explo-
rar la importancia o peso relativo de cada una de ellas en la
comprensién (EDICOLE-Total). Como se muestra en la Tabla 2, las va-
riables que contribuyen de manera significativa a explicar el rendi-
miento en comprension lectora son inteligencia fluida (K-BIT Matri-
ces) y MO (concretamente, PASE), explicando casi en igual medida la
mayor proporcién de la varianza en EDICOLE-total (30 y 28 %, respec-

Resultados del anlisis de regresion lineal miltiple, tomando como variable
dependiente EDICOLE-Total y variables predictoras MO (PASE y Analogias), K-BIT
Matrices y Ortografia

Variable EDICOLE-total B R? Beta t Correlacién
estandarizado semiparcial

Variables predictoras 33

K-BIT Matrices 52 30 2,86* 27

MO Actualizacién .38 .28 2,71 .26

Semantica (PASE)

MO Analogias 34 16 1,64 15

Ortografia 33 11 1,14 A1

*p <.05

tivamente). En conjunto, las variables predictoras explican el 33 % de
la varianza en comprensién lectora (EDICOLE-total; R? = .33; R2corre-
gida =.29; F (4, 72) = 12.03; p < .001).

Posteriormente, basandonos en los resultados del anterior anali-
sis de regresion en el que se muestra que las medidas de inteligencia
fluida y de MO (con PASE y Analogias como covariables) explican la
mayor proporcién de la varianza en comprension lectora, se introdu-
jeron esas dos variables como predictoras en los respectivos analisis
de regresion lineal jerarquica, siendo las medidas criterio: EDICOLE-
memoria, EDICOLE-inferencias y EDICOLE-integracion. Los resulta-
dos se muestran en la Tabla 3. Las variables predictoras se introduje-
ron en un orden (primero inteligencia fluida, seguida luego de MO) y
en el inverso (primero MO, seguida luego de inteligencia fluida) para
examinar la varianza explicada por cada variable, mas alla de la apor-
tacion efectuada por la otra. Como se puede observar, en el Modelo
1, la inteligencia fluida explica una proporcién significativa (10%) de
la varianza en EDICOLE-memoria, mientras que la MO explica una
varianza adicional del 12%; en el segundo modelo, introduciendo las
medidas de MO en primer lugar, éstas explican el 18% de la varianza
—siendo significativa la contribucién de Analogias—, mientras que
K-BIT Matrices explica un 4% adicional de la varianza. En los siguien-
tes dos modelos, la variable dependiente es EDICOLE-inferencias. Los
resultados nos indican que K-BIT Matrices, introducido en primer lu-
gar, explica el 12% de la varianza, mientras que las dos covariables de
MO contribuyen significativamente a explicar un 19% adicional; en
cambio, cuando se introduce en primer lugar la MO como variable
predictora, ésta explica el 26% de la varianza en inferencias y K-BIT
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Matrices solo explica un 5% adicional. Con respecto a la variable EDI-
COLE-integracion, al introducir K-BIT Matrices como primera varia-
ble predictora, ésta explica el 14% de la varianza y un 6% adicional lo
explica la MO introducida en segundo lugar (Modelo 5), siendo sig-
nificativa la aportaciéon de PASE. Por otra parte, el Modelo 6 muestra
que, si se introducen ambas variables en el orden inverso, entonces
la MO explica el 13% de la varianza y K-BIT Matrices aporta un 7%
adicional. Finalmente, los modelos 7 y 8 indican qué porcentaje de la
varianza de EDICOLE-Total explican significativamente K-BIT Matri-
ces y MO cuando se introducen en primer lugar (19 y 12%, respecti-
vamente) y qué porcentaje adicional explican cuando se introducen
en segundo lugar (24 y 7%, respectivamente), siendo significativa la
contribucién de PASE pero no de Analogias.

Por tanto, aunque inteligencia y MO son variables estrechamente
relacionadas que explican una parte significativa del rendimiento en
la prueba de comprension lectora, sin embargo, ambas habilidades
cognitivas contribuyen de manera propia y significativa a explicar
una parte sustancial de la varianza en las medidas de los procesos de
memoria, inferencias e integracién que intervienen en la compren-
sion lectora. De las dos medidas de MO, el rendimiento en la prueba
de actualizacién semdntica es la que contribuye significativamente a
predecir las medidas de inferencias, de integracién y la puntuacién
global de comprension lectora, lo que corrobora los resultados de

Tabla 3

estudios previos (p. ej., Carretti y cols., 2005; Palladino y cols., 2001)
que indican que la funcién de actualizacién en la MO esta directa-
mente relacionada con los procesos de actualizacién durante la com-
prension lectora.

Discusion

El principal objetivo de este estudio fue explorar la capacidad pre-
dictiva de los procesos ejecutivos de la MO con respecto al nivel de
comprension lectora, analizandolo junto a la contribucién que pue-
dan realizar las habilidades mas basicas de la lectura y la inteligencia
fluida en escolares de Educacién Primaria. Nos planteamos esta meta
guiados por dos motivos, fundamentalmente. En primer lugar, trata-
mos de aportar nuevos datos al debate en torno a las asociaciones
que, teérica y empiricamente, se han establecido entre MO e inteli-
gencia, y entre ellas y la comprensién lectora. En segundo lugar, dado
que las tres son variables cognitivas relevantes en la educacién, nos
parece importante determinar su peso o importancia relativa para
poder disefiar y trasladar al ambito educativo propuestas de mejora
de las funciones cognitivas que subyacen al desarrollo de la com-
prension lectora.

Con respecto a la primera cuestion, los resultados de este estudio
proporcionan nuevos datos con respecto a la estrecha relacion entre

Resultados de los andlisis de regresion lineal jerdrquica, tomando como variables dependientes EDICOLE (memoria, inferencias, integracion) y como variables predictoras K-BIT

Matrices (K-BIT M) y MO (PASE y Analogias)

Variable dependiente Variables B R? Cambio en R? Cambio en F B t Correlacion
predictoras semiparcial
EDICOLE-memoria
Modelo 1: 1. K-BITM .90 .10 A1 9.72* .20 1.87 19
2. MO 22 .10 5.08*
PASE 42 12 114 11
Analogias 15 .30 2.73* 28
Modelo 2: 1. MO 18 18 8.44*
PASE 11 12 114 11
Analogias 28 .30 2.72* 28
2. K-BIT M 19 22 .03 3.40 .20 1.87 19
EDICOLE-inferencias
Modelo 3: 1. K-BIT M 1 12 12 10.77* 18 171 .16
2. MO 31 18 9.99**
PASE 18 37 3.62* 35
Analogias 15 .20 1.92* 18
Modelo 4: 1. MO .26 28 14.80*
PASE 37 3.62* 35
Analogias 18 .20 1.92* 18
2. K-BIT M 15 31 .02 294 18 1.71 .16
11
EDICOLE-integracion
Modelo 5: 1. K-BITM .26 14 14 12.25** .28 2.52* .26
2. MO .20 .06 2.97*
PASE 18 .25 2.31* 24
Analogias .04 .03 0.33 .03
Modelo 6: 1. MO A3 13 5.80*
PASE 18 25 2.31* 24
Analogias .04 .03 0.33 .03
2. K-BIT M .26 .20 .07 6.39* .28 2.52* .26
EDICOLE-total
Modelo 7: 1. K-BIT M 19 19 17.73** .29 2.81*
2. MO 31 12 6.85*
PASE 31 3.00*
Analogias 16 1.58
Modelo 8: 1. MO 24 ‘24 12.03**
PASE A2 31 3.00* 29
Analogias 34 16 1.58 15
2. K-BIT M .51 31 .07 7.90* .29 2.81* 27
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las habilidades de comprensién lectora y la MO (p. ej., Daneman y
Merickle, 1996; Hannon y Daneman, 2001, 2004; Just y Carpenter,
1992). Al igual que en estudios previos, verificamos que el rendi-
miento en las tareas de MO constituye un buen predictor del nivel de
comprension lectora en nifios (véase, p. ej., Cain y cols., 2004; Seig-
neuric y cols., 2000), en particular, el rendimiento en la prueba de
actualizacion semantica (PASE), como asi también demostraron Ca-
rretti y cols. (2005). Esta tarea requiere seleccionar informacion rele-
vante y suprimir la irrelevante y, como mostraron los analisis de re-
gresion, la MO tiene un papel tan relevante como la inteligencia
fluida para explicar la variabilidad en los procesos centrales de la
comprension lectora (inferencias e integracién). Ademas de recordar
informacién textual, los procesos de integracién e inferencia requie-
ren construir y manipular en la MO un modelo de situacién que re-
presente las relaciones entre los cinco elementos que se describen en
cada texto de EDICOLE, lo que exige, a su vez, conectar ideas textua-
les con el conocimiento previo que aporte el lector a partir de su MLP.
Los resultados confirman los hallados por diversos autores en cuyos
estudios se encuentran relaciones significativas entre la compren-
sién lectora y los procesos de actualizacion en la MO (Carretti y cols.,
2005; Palladino y cols., 2001), inhibicién (Carretti y cols.., 2009; De
Beni y Palladino, 2000; Savage y cols., 2006) e integraciéon de infor-
macién textual y conocimiento almacenado en la MLP (Swanson y
cols., 2006). Asimismo, nuestros datos apuntan en la misma direc-
cién que los trabajos que muestran que los lectores con dificultades
de comprension suelen mostrar también dificultades en tareas de
MO (Swanson y Ashbaker, 2000), aunque no se pueda sostener una
relacién causal a partir de un estudio correlacional.

Los andlisis de regresién confirman que las variables que predicen
EDICOLE-inferencias son PASE y Analogias, mientras que las que pre-
dicen EDICOLE-integracion son PASE y K-BIT Matrices. Asi, la capaci-
dad de K-BIT para predecir procesos complejos de la comprensién, en
particular, los procesos de integracion, respalda nuestra idea de que
la inteligencia fluida constituye una medida del resultado de aplicar
los procesos ejecutivos a la solucién de problemas nuevos.

Ahora bien, los resultados también indican que, si bien MO e inte-
ligencia fluida son dos variables directamente relacionadas (Acker-
man y cols, 2005; Conway, Cowan, Bunting, Therriault y Minkoff,
2002; Engle y cols, 1999; Colom y cols., 2008), sin embargo, repre-
sentan habilidades cognitivas disociables en los primeros cursos de
la educacion formal, lo que no obsta para apoyar la idea de que la
relacién entre MO e inteligencia atafie a una base comun que explica
su capacidad predictiva de la comprension. Esta idea es consistente
con los trabajos de Engle (2010) que subrayan la importancia de los
mecanismos de control atencional y los identifican como la base co-
mun entre la inteligencia fluida y el papel del EC en la MO.

Por el contrario, las habilidades ortograficas no contribuyeron
significativamente a explicar la varianza en los procesos de inferen-
cia e integracion por lectores de tercer curso de Educacién Primaria.
Este resultado no es inesperado, dado que las habilidades basicas de
reconocimiento visual de las palabras escritas ya han alcanzado un
nivel de desarrollo suficiente en este ciclo educativo y pasan a ocupar
un uso preferente con respecto a la via fonolégica de descodificacion
(véase, Defior y cols., 1998). Ademas, la prueba EDICOLE minimiza el
efecto de tales habilidades en los procesos centrales de la compren-
sién (August y cols., 2006). En cambio, las correlaciones son signifi-
cativas en Ortografia y EDICOLE-memoria y PASE, resultado que se
puede explicar a partir de la practica habitual en las aulas de tareas
escolares que implican aprender y reconocer las caracteristicas orto-
graficas de las palabras.

Por tanto, los resultados de este estudio apoyan las hipétesis plan-
teadas inicialmente y proporcionan nueva evidencia sobre la impor-
tancia de los procesos ejecutivos de la MO en la comprension lectora.
Las implicaciones educativas que pudieran derivarse de nuestro tra-
bajo sugieren que la deteccién temprana para prevenir dificultades
en el funcionamiento ejecutivo de los lectores podria constituir una

estrategia adecuada para evitar, a su vez, dificultades especificas de
aprendizaje de la lectura, entre otras. Adquirir la competencia lectora
constituye, indudablemente, un requisito para el aprendizaje signifi-
cativo y la consiguiente adquisicion de conocimientos. Sabemos que
las diferencias individuales en la MO pueden tener repercusiones im-
portantes en la adquisicién de nuevos conocimientos y habilidades
durante la infancia, entre ellas, la comprension lectora (Cowan y
Alloway, 2009). El desarrollo de la CL no solo conlleva adquirir y do-
minar las habilidades mas basicas de descodificacién del texto y ac-
ceso al 1éxico —requisito para el desarrollo de la comprensién pro-
funda y objetivo en el que suele centrarse la instruccién formal
durante los primeros afios de alfabetizacién—, sino también la adqui-
sicién de habilidades de basqueda y construccién del significado, lo
que requiere una actividad mads estratégica y un adecuado control
metacognitivo por parte del lector (Garcia Madruga, 2006). En este
sentido, los métodos de instruccién deberian promover tanto las ha-
bilidades basicas y complejas de construccién de significado como
las habilidades ejecutivas de la MO. En este sentido, recientemente,
algunos autores sugieren que el funcionamiento de la MO se puede
mejorar a través de la instruccién en entornos educativos (e.g., Ga-
thercole, Lamont y Allowa, 2006; Meltzer, Pollica, y Barzillai, 2007),
aunque la eficacia de este planteamiento es cuestionada por otros
autores (e.g., Melby-Lervag y Hulme, 2012). Ahora bien, se han pro-
puesto diferentes programas de instruccioén eficaces en estrategias
que promueven diversas funciones relacionadas con la comprension
lectora y otras tareas de aprendizaje, entre ellas, las funciones de pla-
nificacion y el establecimiento de objetivos, la organizacién y actua-
lizacién de la informacion, el control y la comprobacién de los pro-
pios resultados (p. ej., Gathercole y cols., 2006; Meltzer y cols., 2007).
Es mads, hay datos que indican que el entrenamiento en MO puede
mejorar la inteligencia (Jaeggi, Buschkuehl, Jonides, y Perrig, 2008).
Otros autores mostraron que los estudiantes de diferentes edades y
adultos jévenes pueden mejorar en diversas medidas de MO y de
inteligencia después de seguir una programa intensivo de entrena-
miento de la MO, incluso los que presentaban TDAH (p. ej., Jaeggi y
cols., 2008). En particular, nos interesa destacar que en nuestro con-
texto se han encontrado efectos beneficiosos de un programa de en-
trenamiento de los procesos ejecutivos de la MO para la mejora de la
CL (Garcia-Madruga y cols., 2013), corroborando los resultados obte-
nidos por Dahlin (2011) con estudiantes de Educaciéon Primaria con
necesidades educativas especiales.

En suma, podemos concluir que, en términos generales, hemos
confirmado la relacién entre la comprension lectora y los procesos
ejecutivos de la MO, mostrando resultados que verifican el papel
esencial de éstos en aquélla. Asimismo, destacamos la presentacion
de diversas tareas que permiten, mas alla de los propésitos de la in-
vestigacion, detectar signos que alerten de posibles dificultades en el
funcionamiento de estas habilidades cognitivas con repercusiones en
el aprendizaje de los estudiantes.

Por dltimo, cabe sefialar que este estudio presenta ciertas limita-
ciones que habria que solventar en futuros trabajos. En primer lugar,
se trata de un estudio inicial sobre la relacién entre variables cogni-
tivas mencionadas, por lo que seria necesario analizarlas en una
muestra mas amplia y diversa de estudiantes a lo largo de la Educa-
cién Primaria y Secundaria. Ademas, seria conveniente utilizar otras
pruebas de comprension lectora que aporten medidas complemen-
tarias a las obtenidas con EDICOLE, asi como disefiar y utilizar tareas
especificas que evallGen diferentes procesos ejecutivos de la MO
mientras participan en actividades —directa o indirectamente— rela-
cionadas con la comprension.

Extended summary
The aim of this paper is focused on the executive functions of

WM, their relationship with fluid intelligence and reading
comprehension in primary school. Reading comprehension is a
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complex cognitive task that involves the simultaneous process of
extracting and constructing meaning. It is well established that
working memory (WM) is involved in reading comprehension. The
comprehension of difficult texts such as those read by students at
school requires readers to apply the WM'’s executive processes
(WM’s EP), such as focusing on complex reading tasks, switching
attention between diverse cognitive tasks involved in text processing,
activating knowledge from long-term memory and updating an
integrated representation of the meaning of the text, as well as
inhibiting possible representations and discarding irrelevant
information. Further, diverse authors have confirmed that executive
functions predict fluid intelligence in children and young adults, and
they have also underscored the special role of the WM updating
processes. The main purposes of the study were (1) to examine the
relationships between measures of children’s reading abilities, WM'’s
EP and fluid intelligence, and (2) to assess the contribution of WM’s
EP and fluid intelligence measures to predict reading comprehension.
The sample included 77 children attending to third grade. All
participants completed two WM executive processing tasks (Analogy
Test of WM, and Semantic Updating test), two reading tests
(Orthography, and EDICOLE: Spanish Diagnostic Assessment of
Reading Comprehension), and a fluid intelligence test (K-BIT
Matrices). As predicted, results showed a pattern of positive
correlations between reading comprehension, WM and fluid
intelligence measures. More precisely, the Orthography measure
correlated significantly with EDICOLE-memory, and the correlation
was also positive with Semantic Updating. The Semantic Updating
test correlated significantly with EDICOLE-memory, inferences and
integration. K-BIT Matrices reliably correlated with the three
component measures of EDICOLE (memory, inferences and
integration). Likewise, fluid intelligence correlated significantly with
Semantic Updating and Analogy WM measures. In order to assess the
capacity of WM’s EP and fluid intelligence to predict reading
comprehension, we carried out four hierarchical regression analyses
on the main variables: EDICOLE-total, memory, inferences, integration.
The independent variables were Semantic Updating and Analogy WM
tests, and KBIT Matrices. Regression analyses showed that the highest
cognitive variables -particularly Semantic Updating, and fluid
intelligence- predicted reading comprehension. Both kinds of
variables, executive processes and fluid intelligence, explained more
than 33% of the variance in reading comprehension (EDICOLE-total).
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