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RESUMEN
En las tltimas décadas, la expansion de las tecnologias digitales y su uso a edades cada vez
maés tempranas ha suscitado interrogantes acerca de sus efectos sobre el desarrollo. Aunque
se ha argumentado que la exposicién a pantallas podria afectar variables cognitivas y
educativas, como las funciones ejecutivas, el compromiso escolar y el desempeno académico,
la evidencia empirica sigue siendo poco concluyente, y estd mayormente basada en medidas
unitarias que no reflejan la complejidad del uso de tecnologias. El objetivo general de esta tesis
fue analizar la relacion entre los habitos de uso recreativo de tecnologias digitales y el
desempeno académico —calificaciones y comprension lectora—, asi como el rol mediador de
las funciones ejecutivas y el compromiso escolar en esta asociacion, en nifios asistentes a
segundo ciclo de educacién primaria. La muestra total consistié de 313 estudiantes de entre 8
y 12 anos de edad, pertenecientes a tres escuelas de la provincia de Buenos Aires. A través de
cuestionarios parentales y de autoinforme se recolectaron datos sobre acceso y habitos de uso
de tecnologia. Los nifios completaron tareas informatizadas de funciones ejecutivas, un
cuestionario de compromiso escolar, una prueba de comprension lectora, y se solicitaron sus
calificaciones escolares en Practicas del Lenguaje. Se realizaron analisis descriptivos y de
correlaciones. Para tener una medida multidimensional del uso de tecnologias, se
confeccionaron perfiles de usuarios de tecnologias a partir de un Anélisis de Perfiles Latentes.
Luego, se compard el desempeno académico, las funciones ejecutivas y el compromiso escolar
entre los grupos. Finalmente, se probé un modelo de mediacion. Los resultados mostraron la
existencia de cuatro perfiles diferenciados de usuarios, que variaron en la intensidad y la
finalidad predominante del uso de tecnologias, asi como en la presencia de indicadores de uso
problemaético. Se hall6 que un perfil de uso méas intensivo y problematico, asi como un perfil
con un uso intermedio predominantemente recreativo, tienden a presentar calificaciones mas
bajas y menor compromiso escolar que el perfil de menor exposicion. Asimismo, se encontrd
un rol mediador del compromiso escolar en la relacion entre el perfil de uso y el desempeno
académico. Por otra parte, no se hallaron diferencias entre grupos en las funciones ejecutivas

y la comprension lectora. En conjunto, los hallazgos contribuyen a un debate social y



académico vigente, aportando evidencia novedosa en poblacién infantil argentina y
destacando la importancia de abordar al uso de tecnologias como una variable compleja. La
conformacion de perfiles de usuarios y la identificacion de grupos de riesgo ofrecen insumos
para el disefio de intervenciones orientadas a un uso mas equilibrado y saludable de las

tecnologias digitales en la infancia.



INTRODUCCION

En el siglo XXI, las nuevas tecnologias digitales se han vuelto omnipresentes en el
contexto de desarrollo de la mayoria de los nifios* y adolescentes (Barr, 2019; Navarro &
Trudge, 2023; Radesky & Christakis, 2016; Shawcroft et al., 2022). Como ha sucedido con
cada gran innovacion tecnologica (Lowery & DeFleur, 1988; Preston, 1941; Wartella & Reeves,
1985), la creciente digitalizacion del entorno genera interrogantes acerca de sus consecuencias
en el desarrollo cognitivo y social.

En este contexto, en que los efectos de las pantallas en la infancia es un tema recurrente
en el discurso social y mediatico, es fundamental conocer cuales son los riesgos reales, y en
qué circunstancias su uso puede ser dafiino -o bien, mediar oportunidades para el aprendizaje,
la socializacion y el desarrollo- (Smith, 2020). Por lo tanto, en las altimas décadas la ciencia
psicoldgica ha comenzado a explorar los efectos de la exposicion frecuente a pantallas sobre
dominios como la cognicion y el aprendizaje.

Uno de los focos de la investigacion ha abordado la relacion entre el uso de tecnologias
digitales y las funciones ejecutivas, un conjunto de procesos de orden superior que permiten
la regulacion de la accion, el pensamiento y las emociones en pos del logro de metas valiosas
para el individuo (e.g., Bunge, 2024; Friedman & Miyake, 2017; Miyake et al., 2000). Segin
uno de los modelos mas aceptados (e.g., Diamond, 2013), las funciones ejecutivas incluyen a
la memoria de trabajo, la inhibicion y la flexibilidad cognitiva, procesos diferenciados pero
que funcionan de forma coordinada (Miyake et al., 2000). Este interés responde, al menos en
parte, a que en los ultimos afios padres y docentes han reportado un aumento en las
dificultades de los nifios para regular su atencion, emociones y conductas, lo cual muchas veces
se asocia a la constante exposicion a los atrapantes estimulos de las pantallas (Munzer et al.,
2021; Webb et al., 2024). Esto ha llevado incluso a popularizar la idea de que las generaciones

de nativos digitales tienen habitos cognitivos radicalmente diferentes de los de sus

1 En esta tesis se asume la importancia de la distincion lingiiistica de género. No obstante, ara
facilitar la exposicion y la lectura, se decidié emplear la forma masculina de forma genérica
(por ejemplo, ‘nifios’ y ‘padres’). Se aclara que estos términos implican la inclusion de sujetos
de diversos géneros y distintas figuras de cuidado.
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antecesores, los inmigrantes digitales (Prensky, 2001). Por lo tanto, algunos estudios han
comenzado a investigar si efectivamente el uso de pantallas se asocia a un incremento en las
dificultades para la regulacion.

Otro factor clave que ha sido vinculado al uso de tecnologias es el compromiso escolar,
es decir, el involucramiento general de los estudiantes con su vida escolar (Skinner et al.,
2008), considerado una manifestacién observable de la motivacién en la escuela (Connell &
Wellborn, 1991). Algunos estudios han sugerido que las distracciones constantes o la
sobreexposicion a contenidos digitales poco relevantes para el ambito educativo pueden
erosionar la intensidad y calidad de la participacion de los nifios en las actividades escolares
(Ghaderi & Shahed, 2024; Hietajarvi et al., 2019).

Tanto las funciones ejecutivas como el compromiso escolar son reconocidos como
importantes predictores del desempeiio académico. Las primeras, por su parte, contribuyen
al aprendizaje y a la resoluciéon de tareas complejas y situaciones novedosas en el contexto
escolar (Cortés-Pascual et al., 2019; Morgan et al., 2019; Zelazo et al., 2017), y desempenan un
papel relevante en habilidades académicas especificas como la comprension lectora, al
permitir coordinar los multiples procesos cognitivos involucrados (Butterfuss & Kendeou,
2018; Duke & Cartwright, 2021). Por otro lado, los estudiantes con mayor compromiso escolar
tienden a obtener mejores calificaciones, aprendizajes més profundos y trayectorias
académicas méas exitosas (Rigo & Donolo, 2014). Asi, si el uso de tecnologias impacta
negativamente sobre estos procesos intermedios, también podria repercutir en el desempeno
académico de los nifios y adolescentes. Comprender estas relaciones es clave para identificar
riesgos, prevenir dificultades y promover un uso mas saludable y beneficioso de las tecnologias
digitales en contextos educativos.

En la literatura pueden encontrarse distintas hipotesis que explican por qué,
teoricamente, se esperaria un impacto del uso de pantallas sobre estos dominios. Por ejemplo,
se ha propuesto que la exposicion excesiva derivaria en el deterioro de los habitos de salud y,
particularmente, del suefio (e.g., Cavalli et al.,, 2021; Nathanson & Beyens, 2018), el

desplazamiento de actividades enriquecedoras para el desarrollo cognitivo, social y educativo



(e.g., McArthur et al., 2020; Neuman, 1988), la hiperestimulacion (e.g., Anderson et al., 2001;
Lilliard & Peterson, 2011) y la tendencia a la multitarea (e.g., Baumgartner et al., 2014;
Uncapher & Wagner, 2018), mecanismos que afectarian el desarrollo de las funciones
ejecutivas, el compromiso escolar y el desempefio académico.

Sin embargo, revisiones y metaandlisis recientes resaltan que los datos empiricos con
los que se cuenta hasta el momento son atn heterogéneos y poco concluyentes (Adelantado-
Renau et al., 2019; Appel et al., 2020; Christakis & Hale, 2025; Howard et al., 2025; Kirkorian
et al., 2025; Sanders et al., 2024). Si bien numerosos estudios han encontrado asociaciones
entre el uso de tecnologias y las funciones ejecutivas (e.g., Horowitz-Kraus et al., 2020;
McHarg et al., 2020), el compromiso escolar (e.g., Anthony et al., 2021; Hietajarvi et al., 2019),
y el desempeno académico, incluyendo la comprension lectora y las calificaciones escolares
(Adelantado-Renau, 2019; Cerniglia et al., 2021; Khan et al., 2023), algunos estudios no han
logrado encontrar efectos (e.g., Drummond & Sauer, 2014; Garcia-Hermoso & Marina, 2017;
Jusiené et al., 2020; Mortimer et al., 2024), o incluso han encontrado beneficios de ciertos
tipos de uso de tecnologias para el desarrollo de estas variables (e.g., Gbmez-Gonzalvo et al.,
2020; Hu et al., 2020; Huber et al., 2018; Wang et al., 2023).

En los udltimos afios, algunos autores han sefialado que la dificultad para obtener
resultados concluyentes al respecto se debe, al menos en parte, a la diversidad de definiciones
y formas de operacionalizar el concepto uso de tecnologias en la literatura (Orben, 2020). Si
bien lo mas frecuente ha sido utilizar el tiempo total de pantalla como medida unitaria de esta
variable (Kaye et al., 2020), hoy el uso de tecnologias implica una gran variedad de conductas
con distintas finalidades (entretenimiento, socializacion, aprendizaje, creaciéon de programas
y contenidos artisticos, etc.). Por lo tanto, un Gnico estimador no permite contemplar la
complejidad de la variable y hoy se considera insuficiente para entender su impacto (Dienlin
& Johannes, 2020; Orben, 2022).

Asi, recientemente se ha hecho hincapié en incluir otras variables ademas del tiempo
de uso (Christakis & Hale, 2025; Kaye et al., 2020; Smith, 2020): por ejemplo, la finalidad de

la actividad, la frecuencia de su realizacion, y la presencia de indicadores de uso problematico



en el usuario (es decir, un uso que ha generado dependencia psicolégica y que persiste en
detrimento del funcionamiento cotidiano del individuo; Carbonell et al., 2023; Smirni et al.,
2021). Ademas, se ha sugerido que los estudios consideren como diferentes tipos de
actividades digitales se combinan en los habitos de los usuarios: por ejemplo, un nifio que
utiliza las tecnologias solo para entretenerse puede experimentar efectos distintos a los de un
nifio que tiene un perfil de uso méas equilibrado entre actividades sociales, recreativas y
educativas (Kaye et al., 2020). Observar si diferentes perfiles de usuarios presentan
diferencias a nivel psicolégico podria ayudar a identificar y dirigir intervenciones hacia
aquellos nifios en mayor riesgo (Eirich et al., 2022).

Ademas de la heterogeneidad de los datos hasta el momento, seguir ampliando las
investigaciones en este campo es particularmente importante debido a la gran rapidez de los
avances tecnoldgicos y, por lo tanto, de los cambios en los patrones de uso (Mundy et al.,
2020). Por otra parte, aproximadamente el 70% de la literatura sobre los efectos psicologicos
del uso de pantallas proviene de paises desarrollados, siendo escasos los estudios encontrados
en América Latina (Ghai et al., 2022; 2023; John & Bates, 2024; Mitchelstein et al., 2020) y,
especificamente, en Argentina (e.g., Cabanas & Korzeniowski, 2015; Gago-Galvagno et al.,
2022; Raynaudo, 2018; Stamati et al., 2022; Sartori et al., 2023; Tabullo et al., 2023).

Se ha planteado que la etapa de la nifiez media seria un periodo de especial sensibilidad
a los efectos de las tecnologias sobre el desarrollo cognitivo y el desempeiio académico (John
& Bates, 2024; Orben et al., 2022). Por un lado, el uso de tecnologias tiende a intensificarse,
las conductas digitales se amplian (por ejemplo, se accede a mas redes sociales) y se vuelven
cada vez mas auténomas respecto al control parental (Eirich et al., 2022; John & Bates, 2024;
Rideout & Robb, 2020). Por otro lado, las funciones ejecutivas muestran un fuerte desarrollo
durante la nifiez media, particularmente en la etapa de la escolaridad primaria (Diamond,
2020; Harnishfeger, 1995; Huizinga et al., 2006); en la cual se espera la consolidacion de las
habilidades académicas (Defior-Citoler, 2000) y del compromiso escolar (Hu et al., 2024;
Mahatmya et al., 2012), siendo el momento en que aparecen los primeros predictores de la

desercion escolar (Mundy et al., 2020).



Finalmente, la literatura cientifica acerca de los efectos de las tecnologias en el
desarrollo infantil presenta hallazgos que suelen estar desconectados entre si, y existe una falta
de modelos que integren y expliquen los mecanismos detras de estas relaciones (Kaye et al.,
2020; Orben et al., 2020). Hasta ahora, no se han realizado estudios en poblaciones infantiles
que combinen el andlisis de las interacciones entre medidas amplias de uso de tecnologias
digitales, las funciones ejecutivas, y variables educativas como el compromiso escolar y el
desempeno académico.

Por todo lo dicho, el objetivo general del presente estudio fue conocer si existe una
relacion entre los habitos de uso recreativo de tecnologias digitales y el desempeio académico
(evaluado mediante las calificaciones y la comprension lectora), y el rol mediador de las
funciones ejecutivas y el compromiso escolar, en nifios argentinos que se encuentran en los
ultimos tres afos de escolaridad primaria.

Para ello, se trabaj6é con una muestra total de 313 nifios de entre 8 y 12 anos de edad,
estudiantes de segundo ciclo de primaria (cuarto a sexto grado) en tres escuelas de la provincia
de Buenos Aires. Mediante cuestionarios parentales y de autoinforme, se indago en distintos
aspectos de sus habitos de uso de tecnologias: dispositivos a los que accede en el hogar, acceso
a Internet, tiempo de uso recreativo, frecuencia de uso social y recreativo, e indicadores de uso
problemético. Ademaés, los nifios completaron un cuestionario de compromiso escolar, asi
como tareas informatizadas de funciones ejecutivas y una evaluacion de desempefio en
comprension lectora.

Con los datos obtenidos, se realizaron analisis descriptivos para caracterizar los habitos
de uso de tecnologias en la muestra, y analisis de correlaciones entre las variables de interés.
Luego, para obtener una medida abarcativa y parsimoniosa del uso de tecnologias, se aplico
un andlisis de perfiles latentes mediante el cual se derivé de los datos una tipologia de cuatro
perfiles de usuarios. Mediante analisis de varianza, se observaron las diferencias entre perfiles
en las funciones ejecutivas evaluadas, el compromiso escolar y el desempeiio académico,
Finalmente, se prob6 un modelo de mediacion para observar si las funciones ejecutivas y el

compromiso escolar explican la relaciéon entre la pertenencia a los perfiles y el desempeio



académico. Se esperd encontrar que aquellos nifios con un uso maés intensivo y problematico
de tecnologias presentaran peor desempefnio en funciones ejecutivas, menor compromiso
escolar y menor desempeino académico. Ademas, se hipotetizo que las funciones ejecutivas y
el compromiso escolar funcionarian como mediadores en la relacién entre el uso de
tecnologias y el desempefio académico.
Estructura general de la tesis

La estructura de la tesis se organiza en siete capitulos. El Capitulo 1 introduce a la
probleméatica del uso de tecnologias en la infancia, contextualizdndola con datos
epidemiolégicos, sintetizando el estado actual del tema dentro de la Psicologia, y presentando
algunos conceptos clave. En los Capitulos 2 y 3, se presenta el marco conceptual de las
variables psicologicas involucradas en el problema de estudio. Asi, en el Capitulo 2 se define a
las funciones ejecutivas, desarrollando su importancia y presentando cada uno de los procesos
que las componen. En el Capitulo 3 se define el desempefio académico de forma general, y se
presenta un modelo teérico de comprension lectora. Ademas, se introduce el concepto de
compromiso escolar y se explica como esta variable, junto a las funciones ejecutivas,
contribuyen a predecir el desempefio académico. Luego, en el Capitulo 4 se integra a las
variables, exponiendo algunas hipétesis tedricas y evidencias empiricas sobre los efectos del
uso de tecnologias en cada uno de estos dominios, y planteando un posible modelo de
mediacion, para llegar a la sintesis del problema de investigacion. El Capitulo 5 detalla la
metodologia de la tesis, incluyendo objetivos, hipétesis, procedimientos, instrumentos de
evaluacion y analisis estadisticos. El Capitulo 6 presenta los resultados obtenidos, organizados
segin los objetivos especificos establecidos en el capitulo metodologico. Finalmente, el
Capitulo 7 discute los resultados en funcion de los objetivos y de manera general, sefiala las
limitaciones del estudio y propone lineas futuras de investigacién. Para concluir, se presentan

las consideraciones finales de la tesis.



CAPITULO I. Tecnologias en las infancias actuales

1.1. Sociedad digital y tecnologias en el siglo XXI

Si hay algo que puede definir a la cultura actual, es la omnipresencia de las tecnologias
digitales en la vida cotidiana de las personas (Issa et al., 2025). El concepto de tecnologia
digital es amplio, y palabras como digital, online, virtual, tecnolégico, e Internet han
permeado el 1éxico de tal manera que puede resultar dificil discernir su significado especifico
(Navarro & Trudge, 2023; Tardieu et al., 2020). En el vocabulario cotidiano, este concepto
suele referir a las también llamadas nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion,
un conjunto diverso de herramientas y recursos tecnologicos utilizados para transmitir,
almacenar, crear, compartir o intercambiar informacién en formato digital (UNESCO
Institute for Statistics, 2017). Esta definicion abarca instrumentos que, en las primeras
décadas del siglo XXI, son de uso cotidiano: dispositivos como computadoras, tablets,
teléfonos inteligentes (smartphones), televisores o consolas de videojuegos; y servicios de
comunicaciéon como tecnologias de transmision en vivo (radio, television), tecnologias de
transmision grabada (dispositivos de almacenamiento), telefonia, e Internet.

Hay que destacar que la impronta de las tecnologias en la vida de las personas no es
algo exclusivo de este tiempo. Ya Vygotsky (1991) argumentaba que todas las actividades
humanas estdn mediadas por las herramientas materiales y simbélicas propias del contexto
cultural en el que la persona se inserta. A lo largo de la historia, las tecnologias han moldeado
las metas, relaciones, practicas y expectativas de cada sociedad (Lamas & Distéfano, 2015).
Desde la creacion de las primeras herramientas hasta los dltimos avances en inteligencia
artificial generativa, las innovaciones tecnolégicas han transformado profundamente a la
humanidad, trayendo tanto beneficios extraordinarios para la calidad de vida (e.g.,
herramientas agricolas, vacunas) como serios problemas y riesgos (e.g., bomba nuclear,
drones militares) (Roser, 2023).

La rapidez en los avances y la expansion de las tecnologias del siglo XXI no tiene
precedentes. Para poner esto en perspectiva, a los primeros seres humanos les tomo6 mas de 2

millones de anos entender como prender fuego y utilizarlo para su beneficio; luego,
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innovaciones revolucionarias como la rueda, la escritura y la agricultura se dieron en un lapso
de 12,000 anos (Roser, 2023). Hoy, avances extraordinarios son visibles en una vida humana:
personas que apenas conocian la radio en su infancia estan presenciando, en su vejez, el auge
de la inteligencia artificial. Por otra parte, ninguna otra tecnologia se expandi6 tan
rapidamente como Internet, que tardé tan solo dos décadas en llegar al 50% de la poblaci6on
mundial (Organizacién de las Naciones Unidas [ONU], 2019).

Esta rapida expansion va de la mano de una gradual integracion de las tecnologias
digitales en casi todos los aspectos de la vida. Las nuevas posibilidades que brindan estas
herramientas han transformado los modos de entretenimiento, informacion, socializacion,
aprendizaje y trabajo (Cerniglia et al., 2021). Este fenémeno se ha visto intensificado desde la
aparicion de dispositivos portatiles e interactivos (notebooks, smartphones, tablets, relojes
inteligentes) y redes de internet movil de alta velocidad, que han permitido que las tecnologias
se vuelvan practicamente omnipresentes (Shanmugasundaram & Tamilarasu, 2023). Gracias
a ello, hoy se puede acceder a una gran cantidad y diversidad de informaci6én, conectarse con
otros, entretenerse, y realizar tareas desde casi cualquier ubicacion y de forma rapida y

eficiente (Tam & Inzlicht, 2024).
1.2. Datos poblacionales sobre uso de tecnologias

1.2.1. Poblacion general

Los datos epidemiolégicos sobre el acceso y los habitos de uso de pantallas en la
poblacion respaldan estas afirmaciones. Se calcula que aproximadamente 5400 millones de
personas (es decir, aproximadamente el 65% de la poblacion mundial) eran usuarias de
Internet en el ano 2024. Si bien las tecnologias digitales se han expandido globalmente, sigue
habiendo una brecha regional en el acceso: en América del Norte y paises de Europa
occidental, la cifra de usuarios llegaba en 2024 al 86% de la poblacion (Fernandez, 2024). Un
informe a nivel global (Kemp, 2024) encontro6 que, a fines de 2023, las personas de entre 16 y
64 anos dedicaban en promedio 6 horas y 40 minutos de su dia al uso de pantallas. Este tiempo

de uso mostro un incremento significativo entre 2020 y 2021 debido a la pandemia de COVID-
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19 (Chen et al., 2020; Dong et al., 2020), si bien ya en 2023 los promedios retornaron, en
general, a niveles similares a los prepandémicos (Kemp, 2024; Liu et al., 2023; Salway et al.,
2023). En Argentina, segun datos recientes del Instituto Nacional de Estadistica y Censos
[INDEC] (2025), durante el altimo trimestre de 2024, el 93.7 % de la poblacién urbana tenia
acceso a Internet y el 90.5 % utilizaba teléfonos celulares. El promedio diario frente a pantallas
en poblacion adulta argentina alcanz6 en 2023 las 8 horas y 41 minutos, superando en dos

horas el promedio global (Kemp, 2024).

1.2.2. Poblacion infantojuvenil

Dada la presencia de dispositivos en el hogar y en la escuela, las nuevas generaciones
pasan mas tiempo que nunca interactuando con tecnologias y desde edades cada vez mas
tempranas (Kovacs et al., 2022; Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
[OECD], 2024). Se estima que uno de cada tres usuarios de Internet es un nifio o adolescente
(Ghai et al., 2023), y que el uso de tecnologias para entretenimiento se ha convertido en la
actividad de ocio méas popular en esta poblacion (Adelantado-Renau et al., 2019). Una revision
sistematica (Qi et al., 2023) sobre estudios realizados entre 2017 y 2021 report6 que los ninos
entre 6 y 14 anos pasan, en promedio, 2.77 horas al dia utilizando pantallas con fines
recreativos. Sin embargo, otros estudios han reportado tiempos significativamente mayores:
por ejemplo, en un relevamiento realizado en Estados Unidos en 2021 (Rideout et al., 2022),
uno de cada cinco preadolescentes entre 8 y 12 afios estim6 dedicar mas de 8 horas diarias a
entretenerse con pantallas, mientras que solo el 5% afirm6 no usar ningin dispositivo. Dicho
estudio encontr6 un tiempo promedio de uso recreativo de tecnologias de 5 horas y 33 minutos
por dia (Rideout et al., 2022), representando un aumento de 57 minutos respecto a datos de
2015 recabados por la misma organizacién. La diferencia en el tiempo reportado por ambos
estudios podria explicarse por el marcado incremento en el uso infantil de pantallas durante
pandemia por COVID-19 (Chen et al., 2020; Dong et al., 2020), y por las caracteristicas
sociodemograficas diversas de las muestras, las cuales pueden implicar variaciones en los

habitos de uso de tecnologias.
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Siguiendo esta idea, los habitos de uso de tecnologias digitales varian en funcién de
diversos factores sociodemograficos y evolutivos. En primer lugar, se han identificado
diferencias asociadas al género (mayor tiempo de uso en varones), al origen étnico (por
ejemplo, en Estados Unidos, el uso es mas prolongado en nifos latinos y afroamericanos) y al
nivel socioecondémico (mayor uso en hogares de ingresos medios y bajos) (Kemp, 2024;
Rideout, 2022). En segundo lugar, los patrones de uso se modifican con la edad, tanto en
términos de tiempo total como de tipo de actividad realizada. Segin datos del informe de
Rideout et al. (2022), los adolescentes de entre 13 y 18 afnos reportaron un tiempo promedio
diario de 8 horas y 3 minutos frente a pantallas, lo que representa 2 horas y 30 minutos mas
que los nifios de 8 a 12 afios. Respecto al tipo de uso, se observa que el tiempo dedicado a redes
sociales aumenta significativamente en la adolescencia: mientras que los nifios de 8 a 12 afios
reportaron un promedio de solo 18 minutos diarios, en adolescentes esta cifra ascendi6 a 1
hora y 27 minutos. En ambos grupos etarios, la mayor proporcion del tiempo se destiné al
consumo de television y videos, con promedios de 2 horas y 40 minutos en preadolescentes y
3 horas y 16 minutos en adolescentes. Le siguen los videojuegos, con un uso promedio de 1
hora y 27 minutos en el grupo de 8 a 12 afios y 1 hora y 46 minutos en el de 13 a 18 afios.

Segun revisiones sistematicas en el tema (McArthur et al., 2022; Qi et al., 2023;
Thomas et al., 2020), la mayoria de los datos han sido recabados en Norteamérica, Europa y
China (Ghai et al., 2023); por ejemplo, la revisiéon de Qi et al. (2023) incluy6 un solo estudio
latinoamericano (realizado en Brasil; de Souza Neto et al., 2021). En Argentina se cuenta con
escasos datos oficiales actualizados. Entre 2019 y 2024, el porcentaje de nifios de 4 a 12 afios
que utilizaba Internet aument6 del 72.1 % al 79.0 %, mientras que el uso de celulares en esta
franja etaria crecid del 50.1 % al 63.1 %. En adolescentes de 13 a 17 anos, en el mismo periodo
de tiempo, el acceso a Internet se increment6 del 90.7 % al 94.8 %, y el uso de celulares, del
88.0 % al 94.4 % (INDEC, 2020; 2025). Un estudio realizado en 2016 (Waisman et al., 2018)
mostro que, a los 2 anos, el 80.3 % de los nifios veia television y el 37.4 % utilizaba dispositivos
tactiles con ayuda. Entre los 2 y 4 anos, el 38.7 % ya interactuaba con pantallas sin asistencia.

Ademas, el 93 % de los nifos veia television con frecuenciay el 56 % usaba dispositivos moviles
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de manera habitual. En promedio, el tiempo diario dedicado a la televisién en esta muestra
fue de 75.6 minutos, mientras que el uso de otras pantallas alcanz6 los 31.3 minutos. En
poblacion adolescente, un estudio de UNICEF en 2015 reportd que el 51 % usaba Internet de
manera constante, el 20 %, mas de una vez al dia, y el 16 %, mas de una vez por hora (Paolini
& Ravalli, 2016). Posteriormente, durante la pandemia de COVID-19, el tiempo promedio
diario destinado al uso de pantallas con fines no educativos en adolescentes argentinos (12 a
20 anos) fue de 6.8 + 3.8 horas (Maurifio et al., 2022). Finalmente, en ninos en etapa escolar
primaria (6-12 afios) se cuenta con escasos datos. Un estudio realizado durante la pandemia
de COVID-19 (Tabullo et al., 2023) en nifios de entre 9 y 12 afios encontrd que la mayoria
pasaban entre 1 y 3 horas al dia viendo television (44.8%), jugando videojuegos (43.3%) o
navegando por internet (35.7%). Ademas, se hallaron diferencias en los patrones de uso segtin
el grado escolar: la proporcién de nifios que jugaban videojuegos durante méas de 3 horas al
dia fue mayor en nifos asistentes a cuarto (31.9%) y sexto (31.4%) grado, mientras que el uso
de Internet durante mas de 3 horas fue mas comun entre los estudiantes de sexto grado

(38.4%) (Tabullo et al., 2023).

1.3. Eldesarrollo en la era digital

La integracion de lo tecnologico en la vida cotidiana ciertamente supone diferencias
respecto a las infancias de generaciones previas. Algunos autores sostienen que la interacciéon
con la tecnologia digital no es simplemente un factor méas que influye en el desarrollo, sino un
componente intrinseco del contexto en el que crecen las nuevas generaciones (Barr, 2019;
Navarro & Trudge, 2023; Shawcroft et al., 2022). Asi, hoy es dificil aislar a lo tecnolégico como
una variable externa a los &mbitos de socializacion, entretenimiento o aprendizaje, dado que
las barreras entre el mundo real y la virtualidad son cada vez méas borrosas (Plowman, 2019),
y las interacciones con la tecnologia son complejas, bidireccionales y dindmicas (Navarro &
Trudge, 2023). Muchas de las actividades en las que los nifios tradicionalmente participan,
como el juego con pares, pueden ser mediadas por dispositivos digitales (Navarro & Trudge,
2023; Shawcroft et al., 2022). Los nifios interactiian con sus amigos en la escuela, y luego

desde sus casas como personajes de videojuego o en redes sociales. A veces, también el
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contacto presencial estd mediado por un dispositivo (por ejemplo, cuando se juntan a jugar a
un mismo videojuego, o suben historias conjuntas a redes sociales). Los espacios digitales
también permiten expandir el circulo social por fuera de los espacios convencionales, y
funcionan como plataformas para explorar intereses compartidos y participar en comunidades
globales (O’Keeffe et al., 2011). Las herramientas tecnol6gicas también han sido incorporadas
en las escuelas, sobre todo desde la necesidad de reformular los procesos de ensefanza-
aprendizaje durante la etapa de escolaridad remota de la pandemia por COVID-19. Asimismo,
las pantallas ocupan una gran parte del tiempo de ocio infantil, ya que ofrecen infinitas
posibilidades de recreacion mediante videojuegos, redes sociales, y contenidos audiovisuales
gratificantes, personalizados e inmediatamente disponibles (Marciano et al., 2021).

Asi, las tecnologias digitales son herramientas culturales presentes en todos los
ambitos de desarrollo: el hogar, la escuela, la comunidad de pares. Es esperable que estos
avances, por lo tanto, tengan efectos en el desarrollo de la mente y las capacidades humanas
(Falikman, 2021; Rogoff, 2003). Para algunos autores, los jovenes que han nacido inmersos
en el auge de lo tecnologico presentan diferencias en como procesan la informacion (Falikman,
2021), o presentan nuevos habitos cognitivos a raiz de la repeticion de ciertos tipos de
estimulos y tareas (Vass, 2008). Estas ideas se han visto reflejadas en ciertas creencias
populares en el discurso social de los tltimos afios: por ejemplo, la teoria sobre los diferentes
estilos de procesamiento y de aprendizaje en los denominados nativos digitales (Prensky,

2001, 2010).

1.3.1. Los énativos digitales?

Una idea muy popularizada, sobre todo en el &mbito de la educacion, es que los jovenes
del siglo XXI presentan ciertas caracteristicas distintivas que se explican por haber tenido un
contacto temprano con la tecnologia, es decir, por ser nativos digitales. Este término fue
acunado por primera vez por el escritor norteamericano Marc Prensky (2001) para referirse a
aquellas personas nacidas luego de 1980 (generacion cominmente conocida como millennial)
que han crecido junto a la tecnologia, y que han pasado practicamente su vida entera

interactuando con dispositivos digitales como televisores, computadoras, reproductores de
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musica y consolas de videojuegos. En la tltima década, autores como Twenge (2018) han
actualizado el concepto, centrandose en las generaciones centennial (nacidos entre 1995 y
2009) y alfa (2010 a 2024), a quienes llama los nifios del smartphone. Segtin Prensky, los
nativos digitales presentarian atributos radicalmente diferentes a las de los inmigrantes
digitales, es decir, las personas de mayor edad que crecieron en un mundo analégico y fueron
adoptando las tecnologias digitales ya en su vida adulta. Para este autor, los nativos digitales
tendrian distintas capacidades cognitivas, estilos de procesamiento y formas de aprendizaje:
por ejemplo, serian capaces de manejar naturalmente cualquier tecnologia, lograrian realizar
miiltiples tareas en simultineo de forma eficaz, y preferirian estimulos audiovisuales antes
que aprender de libros (Prensky, 2001). Esto implicaria que los estudiantes que llegaban a las
aulas a comienzos del siglo XXI ya no eran las mismas personas a las que la escuela estaba
habituada, por lo que deberia repensarse la naturaleza del sistema educativo (Prensky, 2010).
Esta idea cal6 hondo en la literatura académica, y, sobre todo, en el campo educativo (Evans
& Robertson, 2020). Hasta el dia de hoy, el término nativos digitales sigue utilizandose en
numerosos trabajos (e.g., Bag et al., 2022; Childers & Boatwright, 2020).

El valor de estas ideas radica en haber puesto en foco la necesidad de pensar la
dimension tecnolégica como parte fundamental del desarrollo en el contexto actual. Sin
embargo, las numerosas criticas que han surgido alrededor del concepto de nativos digitales
hacen que hoy se descarte su validez (e.g., Akcayir et al., 2016; Evans & Robertson, 2020;
Kirschner et al., 2017; Reid et al., 2023). Dos décadas después, dos puntos centrales han sido
desacreditados. En primer lugar, ain no hay evidencias de que las generaciones previas y
posteriores al auge de lo digital tengan estilos de aprendizaje ni habilidades de manejo
tecnologico radicalmente diferentes (Evans & Robertson, 2020). Este tltimo punto es muy
importante en educacion, ya que la sobreestimacion de las competencias tecnologicas en los
estudiantes ha sido contraproducente: los nifios deben ser instruidos en habilidades basicas
para manejar las tecnologias de forma eficaz y, sobre todo, responsable (Helsper & Eynon,
2010; Wong, 2015). En segundo lugar, el intento por homogeneizar a generaciones enteras

bajo una misma caracterizacion se ha demostrado simplista. No es posible predecir las
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competencias tecnologicas, ni las preferencias de actividades y contenido, ni el tiempo que se
pasa frente a pantallas, ni la forma de aprender, inicamente por la fecha de nacimiento. En
cambio, es necesario considerar que existen diferentes tipos de usuarios de tecnologias mas
alla de la edad (Kaye et al., 2020; Spiegel, 2021), y que ello esta determinado por multiples
factores como el nivel socioeconémico, el género, el nivel educativo y la personalidad (Evans

& Robertson, 2020).

1.3.2. El ciclo del panico tecnologico

La ubicuidad de unas tecnologias que estan en constante avance y mutacion deriva en
el desafio de pensar sobre los cambios que conllevan en distintos ambitos de la vida. La
popularizacién de la idea de los nativos digitales refleja cémo la preocupacion sobre el tema
ha calado en el discurso social y académico. Asi, algunos autores sostienen que determinar si
el uso prolongado de tecnologias afecta al desarrollo cognitivo y social constituye una de las
preguntas mas cruciales de nuestra época (Nature Human Behavior, 2019), dentro y fuera
del mundo académico.

Mucho se habla sobre el tema en los medios de comunicacion, entre padres, y en las
escuelas. El uso de tecnologias actualmente ocupa uno de los lugares principales en la lista de
temores de familias occidentales sobre la salud y el comportamiento de los nifios, més alla de
conocer evidencias que fundamenten tal preocupacién (Sanders et al., 2024). Entre docentes
y profesionales de la educacion, es comtn encontrar ideas como las de Prensky (2001),
polarizadas sobre la conveniencia de que los nifios usen tecnologias (Lauricella et al., 2017),
desde una perspectiva determinista que asume que las tecnologias afectan a todas las
personas, en todas las situaciones, de la misma manera (Boyd, 2014; Orben, 2020). Desde los
medios de comunicaciéon han proliferado narrativas casi catastroficas, que aseguran que el
constante uso de tecnologias perjudica irreversiblemente las habilidades cognitivas y sociales
de los nifios (e.g., Carr, 2010; Desmurget, 2019).

Para algunos autores, la expansion de estas ideas ha contribuido a la generacion de
panico moral alrededor de la tematica (Evans & Robertson, 2020; Orben, 2020; Vedechkina

& Borgonovi, 2021), entendido como un fenémeno recurrente en el que una situaciéon de
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interés publico recibe una atencion desproporcionada en comparacion con la evidencia
disponible sobre su caracter problematico (Evans & Robertson, 2020). Esto suele suceder
cuando cierto grupo, objeto o evento novedoso se percibe colectivamente como una amenaza
a las normas y valores sociales, a pesar de no tener certezas de su potencial dafiino (Cohen,
1972).

Lo cierto es que, a lo largo de la historia, la apariciéon de toda nueva tecnologia ha traido
cambios y ha dado lugar a preocupaciones en el debate social. Orben (2020) acufi6 el concepto
de ciclo sisifeano? del panico tecnolégico para mostrar que, desde tiempos ancestrales, se
vienen dando idénticos ciclos de panico moral desatado por una nueva tecnologia para la
época. Asi, las preocupaciones que genera el uso de pantallas, si bien comprensibles, guardan
estrecha similitud con algunos comentarios del pasado que hoy se entienden como
desacertados y obsoletos (Orben, 2020). En el siglo XVI, la invencion de la imprenta llevo a
una histeria generalizada por la nueva abundancia de libros, que se creia confusa y dafiina
para la mente (Blair, 2003), tanto asi que llevaria a que “los siglos venideros caigan en un
estado tan barbaro como el de los siglos que siguieron a la caida del Imperio Romano” (Baillet,
1685). A principios de la década de 1940, la comunidad médica recomendaba a los padres no
exponer a los nifios a peliculas ni radionovelas policiales, dado que causarian adicciéon y
deterioro en la salud y el rendimiento escolar (Preston, 1941). Estas preocupaciones se
asemejan a ciertas afirmaciones actuales (Vedechkina & Borgonovi, 2021): por ejemplo, que
“el tiempo de pantalla en edades tempranas es, simplemente, tiempo robado al desarrollo de
los ninos” (Desmurget, 2019).

Este sefialamiento no implica de ninguna manera que la pregunta por los efectos del
uso de tecnologias deba ser desestimada. Ante estas incertidumbres, es esperable que la

sociedad busque reaseguro en el conocimiento especializado de la ciencia (Okasha, 2002).

2 Hace alusion al mito de Sisifo, quien fue condenado a subir una piedra a lo alto de una
montaiia, solo para verla rodar al final del recorrido y tener que repetir la accion

eternamente.
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1.3.3. Estado del problema en la ciencia psicologica

Las tecnologias son, y -muy probablemente- seguiran siendo, una parte esencial en la
vida de los ninos. Por lo tanto, es necesario contar con evidencias que permitan comprender
si traen aparejados riesgos, o bien oportunidades, y en qué circunstancias (Smith, 2020).
Efectivamente, la Psicologia esta intentando resolver preguntas sobre las consecuencias del
uso de las nuevas tecnologias digitales en distintos dominios para el desarrollo; si bien el
campo no es nuevo (e.g., Lowery & DeFleur, 1988; Preston, 1941; Wartella & Reeves, 1985),
desde el 2010 se ha visto un incremento significativo en las publicaciones sobre el tema
(Christakis & Hale, 2025).

Como se desarrollara con méas detalle en el Capitulo IV, la literatura cientifica actual
ofrece una visiébn mas moderada que los medios de comunicacién sobre el impacto de las
tecnologias en el desarrollo. Numerosos estudios han encontrado asociaciones entre el uso de
tecnologias y distintas variables cognitivas (e.g., Fitzpatrick et al., 2024; Jourdren et al., 2023;
Silva-Santos et al., 2022; Yang et al., 2024), la salud fisica y mental (Li et al., 2020; Lissak,
2018; Nagata, Al-Shoaib, et al., 2024; Nagata, Weinstein, et al., 2024), el lenguaje (e.g., Gago-
Galvagno et al., 2023; Massaroni et al., 2024; McArthur et al., 2021; Vanderloo et al., 2022),
y el rendimiento académico (Adelantado-Renau, 2019; Cerniglia et al., 2021; Khan et al.,
2023). Si bien la mayoria de los estudios empiricos han hallado efectos negativos
significativos, los mismos suelen tener tamanos del efecto entre pequenos y moderados
(Christakis & Hale, 2025; Howard et al., 2025; Kirkorian et al., 2025; Sanders et al., 2024).
Por otra parte, numerosos estudios no han logrado encontrar efectos, o bien, han encontrado
incluso beneficios del uso de tecnologias para el desarrollo de habilidades y el bienestar
psicologico (e.g., Huber et al., 2018; Jusiené et al., 2020; Mortimer et al.,, 2024). La

heterogeneidad en estos hallazgos resalta la importancia de profundizar en su estudio.

La falta de consenso en los resultados de investigaciones sobre el impacto de las
tecnologias digitales ha sido atribuida, en parte, a una cierta inmadurez del campo de estudio
(e.g., Kayeet al., 2020, Orben, 2020). Cada innovacion tecnol6gica implica nuevas inquietudes

sociales y problemas practicos, generando cierta urgencia por responder a estas demandas con
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evidencias. Sin embargo, la rapidez de los avances en tecnologia sobrepasa a los tiempos de la
ciencia, por lo que mantener la rigurosidad cientifica mientras se sigue el ritmo de los cambios
tecnoldgicos y sociales se hace sumamente desafiante (Falikman, 2021). Este desfasaje ha
derivado en un retraso en la formulacién de marcos teoéricos y criterios metodologicos
comunes que guien los estudios en el tema (Kaye et al., 2020). La falta de consenso dificulta
la acumulacién de conocimientos coherentes: si bien existen algunas hipo6tesis comunes en el
campo (e.g., la hipétesis del desplazamiento y la hipotesis de la estimulacion; ver Capitulo IV),
aun no se cuenta con enfoques conceptuales solidos para explicar los hallazgos existentes
(Orben, 2020). A pesar de estas limitaciones, en los altimos anos se observan esfuerzos por
integrar evidencias en revisiones sistematicas y metaanalisis (e.g., Christakis & Hale, 2025;
Howard et al., 2025; Sanders et al., 2024), asi como por sentar bases para marcos conceptuales

y metodologicos comunes (e.g., Kaye et al., 2020; Orben, 2020; Valkenburg & Peter, 2013).

1.3.3.1. Operacionalizacién del uso de tecnologias en la literatura cientifica

Una de las limitaciones en la literatura es que existe una diversidad de enfoques para
definir y operacionalizar el uso de tecnologias, lo cual trae dificultades para la generacion de
instrumentos de medicion, para la comparaciéon de resultados y, en tltima instancia, para la
sintesis teorica (Kaye et al., 2020). Lo mas habitual es que esta variable se evalie desde un
enfoque unitario, es decir, mediante una medida tnica que busca representar de forma
homogénea una amplia gama de conductas mediadas por la tecnologia (Kaye et al., 2020).
Desde este enfoque, la medida méas frecuentemente utilizada en la literatura es el tiempo de
pantalla (screen time), es decir, el tiempo total que se pasa interactuando con dispositivos que
proveen contenido mediante una pantalla electrénica, ya sea con fines de ocio, juego,
interaccion social o aprendizaje (Hu et al., 2020). Algunos estudios han utilizado otros
términos de forma similar, es decir, operacionalizados como medidas unitarias del uso de
tecnologias: por ejemplo, comportamiento relacionado a pantallas (screen-based behavior;
e.g., Harvey et al., 2022), tiempo con medios electrénicos (media time; e.g., Coyne et al.,
2015), uso de tecnologias (technology use; e.g., Nesi & Prinstein, 2015) o participacion digital

(digital engagement; Hietajarvi et al., 2022).
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Sin embargo, el enfoque unitario ha sido objeto de criticas por excluir muchos aspectos
de la complejidad inherente al uso de tecnologias (Smith, 2020). Algunos autores argumentan
que la bisqueda de asociaciones entre variables del desarrollo y un tnico valor representativo
del uso de tecnologias es erronea, dado que tal valor no existe (Dienlin & Johannes, 2020). El
mundo tecnologico ha evolucionado hasta convertirse en un escenario diverso que ningin
estimador numérico puede resumir o explicar por si solo (Orben, 2022). Lo cierto es que el
uso de tecnologias incluye un amplio rango de actividades, como jugar videojuegos -de
distintos géneros y modalidades-, leer libros electronicos, programar, desplazarse por la
pantalla de una red social por horas o mirar peliculas por streaming, entre tantas otras.
Asimismo, las tecnologias digitales se han integrado como herramientas de aprendizaje dentro
del ambito educativo (e.g., Ito et al., 2020; Karchner et al., 2021), e incluso median
intervenciones para el tratamiento en salud mental o el entrenamiento cognitivo (e.g.,
Ponomarev et al., 2023; Saleem et al., 2021). Asi, cada tipo de uso de tecnologia podria
implicar efectos distintos sobre el desarrollo cerebral y cognitivo (Kirlic et al., 2021; Nivins et
al., 2024). Por lo tanto, algunas investigaciones recientes parten desde un enfoque al que
podria denominarse multidimensional, ya que incorporan otras variables ademas del tiempo
de uso, entendiendo la importancia de considerar caracteristicas individuales, familiares,
ambientales y del contexto de la conducta de uso (Christakis & Hale, 2025; Kaye et al., 2020;
Smith, 2020). Esto ultimo incluye, por ejemplo, la calidad del contenido, el dispositivo
utilizado, la finalidad de la actividad, la frecuencia -ademaés del tiempo- de uso, y la presencia
de indicadores de uso problematico de tecnologias (ver siguiente apartado).

Desde este enfoque multidimensional, Kaye et al. (2020) sugieren evaluar el uso de
tecnologias segin su finalidad, dado que permite entenderlo como una conducta orientada a
objetivos. Diferentes dispositivos pueden utilizarse para mandar mensajes o compartir
imégenes con amigos, para pasar el tiempo de ocio mirando una serie, para crear un collage
de fotos, o para buscar informacién sobre un tema visto en clase. Tener esto en cuenta permite
examinar como se utilizan las pantallas sin homogeneizar el uso ni limitarse a un dispositivo

especifico, y ayudar a entender qué tipo de actividades digitales pueden impactar de forma
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diferente en variables psicologicas (Eirich et al., 2022). Estos autores (Kaye et al., 2020)
también sugieren que los estudios contemplen la combinacién de diferentes tipos de
actividades digitales en una misma persona. Es posible que, por ejemplo, un nifio que utiliza
las tecnologias solo para entretenerse manifieste efectos diferentes a los de un nifio con un
perfil de uso mas balanceado entre actividades sociales, recreativas y educativas. Una posible
solucion a esta cuestion es observar si distintos tipos o perfiles de usuarios de tecnologias
presentan diferencias en distintos dominios psicolégicos. Esto permite identificar para

quiénes son mas problematicos los efectos del uso de tecnologias (Eirich et al., 2022).

1.3.3.2.Uso problematico de las tecnologias

En sintesis, los enfoques actuales en el campo sugieren que no solo debe considerarse
la cantidad de tiempo que los nifios dedican al uso de tecnologias, sino también la calidad de
dichas interacciones (Kirlic et al., 2021). En este sentido, en la literatura se ha hecho hincapié
en la importancia de diferenciar entre el uso excesivo de tecnologias en términos cuantitativos
(es decir, dedicar una gran cantidad de tiempo a actividades digitales) y el uso problematico,
el cual implica dependencia psicologica y detrimentos significativos en diversas areas
académicas, sociales, ocupacionales, conductuales y del desarrollo (Carbonell et al., 2023;
Smirni et al., 2021). Algunos estudios han sefialado que este tipo de uso problematico se asocia
de forma mas consistente con indicadores de malestar psicosocial y problemas de salud en
nifnos, adolescentes y adultos, en comparacion con el tiempo de uso por si solo (Di Blasi et al.,
2022; Lo Coco et al., 2020).

La posibilidad de desarrollar una adiccion a los dispositivos tecnologicos esta ain en
debate (Andreassen, 2015; Andreassen & Pallesen, 2014). Las actualizaciones mas recientes
de los principales manuales de diagndstico psiquiatrico, el DSM-5-TR (American Psychiatric
Association [APA], 2022) y el CIE-11 (Organizacion Mundial de la Salud [OMS], 2019) han
incluido una condicion especifica: el trastorno por adicciéon a los videojuegos (Internet
Gaming Disorder, 1GD), como una dependencia comportamental, caracterizada por
dificultades en el control de su uso, priorizaciéon del juego al punto de desplazar otras

actividades e intereses, y persistencia y aumento del juego a pesar de las consecuencias
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negativas que pueda acarrear. Los indicadores utilizados como criterios diagnosticos para IGD
en el DSM-5-TR se presentan en la Tabla 1.
Tabla 1

Criterios diagnésticos para Trastorno por Adiccion a Videojuegos (IGD) en el DSM-5-TR

Sintoma Definicion

Preocupacion Predominio de pensamientos y conductas en relacion con el uso de
dispositivos.

Abstinencia Presencia de emociones displacenteras ante la falta de acceso a los
dispositivos.

Tolerancia Necesidad de usar cada vez mas tiempo los dispositivos para

sentirse satisfecho/a.

Persistencia Falta de control, continuacion del uso de dispositivos a pesar de las
intenciones de detenerlo.

Desplazamiento Pérdida de interés en actividades que antes eran placenteras como
resultado de, y con la excepcion de, el uso de dispositivos.

Conflictos Uso que resulta en conflictos con uno/a mismo/a o con otras
personas.

Engano Mentiras hacia personas significativas con respecto al uso de los
dispositivos.

Modificacion del Uso como herramienta de afrontamiento, para experimentar una
humor mejora del humor, y/o para escapar de un estado de &nimo negativo.

Problemas Continuacion del uso a pesar de que genere pérdidas de
oportunidades laborales, educativas o personales.

Nota. Fuente: Luo, Wei, et al. (2022).

Esta categorizacion del uso problematico de tecnologias como una dependencia
comportamental podria ayudar a reconocer a quienes necesitan de una intervencion
especifica; no obstante, también implica un riesgo de patologizar comportamientos
relativamente normales, sobre todo en poblacién en desarrollo (Zastrow, 2017). Es por ello
que, en este trabajo, se ha optado por el término uso problematico en lugar de adiccion, en
linea con otros estudios (e.g., Domoff et al., 2020).

Mas alla de la controversia, han surgido teorias explicativas sobre el origen y
mantenimiento del uso problematico de tecnologias, fundamentadas en modelos de

dependencia a sustancias y otras adicciones comportamentales con las que comparte ciertas
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caracteristicas estructurales y funcionales (Ji et al., 2022). Muchas aplicaciones y contenidos
online tienen caracteristicas que ponen en marcha mecanismos de gratificaciéon y alivio. Es
decir, refuerzan el uso mediante la satisfacciéon de necesidades béasicas, el ofrecimiento de
recompensas personalizadas segun el perfil del usuario, y la oportunidad de eludir el displacer
de situaciones estresantes. Por ejemplo, el mecanismo de actualizacion de las redes sociales
méas populares, pull to refresh (empujar para renovar) es analogo al de las maquinas
tragamonedas. Asegura que siempre que se deslice haya nuevo contenido, explotando el placer
generado por la anticipacion de la recompensa, que en este caso es la nueva informacion y las
posibles notificaciones de comentarios y me gusta (Monge Roffarello & De Russis, 2023). La
literatura brinda evidencias de que la exposiciéon prologada a estos mecanismos se asocia con
efectos a largo plazo a nivel neural y cognitivo (ver Capitulo IV; e.g., Boer et al., 2020; Howard
et al., 2025; Marciano et al., 2021; Soares et al., 2023), lo que permite justificar la inclusion de
la tematica en la salud publica (OMS, 2015), sobre todo en poblacién infantil, en quienes la

capacidad de regulacion de la conducta esté atin en desarrollo (Jusiené et al., 2023).
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CAPITULO II. Funciones Ejecutivas

2.1. Conceptualizacién e importancia

En las dltimas tres décadas, el concepto de funciones ejecutivas (FE) ha recibido un
gran interés en la investigacion y la clinica, dado su rol en numerosos aspectos de la vida
cotidiana y en los logros académicos, laborales y sociales (Baggetta & Alexander, 2016). A
pesar de ser extensamente estudiadas, su definicién es atin motivo de debate: se dice que el
constructo configura un paraguas conceptual, un término bajo el cual se reline a una
diversidad de procesos asociados al control cognitivo y la regulacion comportamental
(Baggetta & Alexander, 2016; Karr et al., 2018). En forma general, puede definirse a las FE
como un conjunto de procesos cognitivos de orden superior que intervienen en situaciones
novedosas y complejas, y contribuyen a la regulaciéon de la accién, el pensamiento y las
emociones en pos del logro de metas valiosas para el individuo (e.g., Bunge, 2024; Friedman
& Miyake, 2017; Miyake, 2000). Las FE se ponen en juego en situaciones que el sistema
cognitivo no puede resolver de modo automatico, es decir, que requieren un procesamiento
controlado, como retener y manipular mentalmente representaciones complejas, actuar de
forma reflexiva en lugar de impulsiva, y adaptarse de manera rapida y flexible a situaciones
cambiantes (Davidson et al., 2006; Friedman & Miyake, 2017).

Actualmente se entiende que las FE, si bien se sostienen en el funcionamiento areas
cerebrales frontales, tienen su base neuroanatomica en una red o circuito que también
involucra la interaccion entre distintas regiones corticales fronto-parietales y subcorticales
(que incluyen al sistema limbico), orquestada por la corteza prefrontal (Best & Miller, 2010;
Friedman & Miyake, 2017; Niendam, 2012).

Las FE son recursos para la autorregulacién, entendida como el proceso dindmico de
establecer un estado-meta deseado (objetivo) y modular el comportamiento, los pensamientos
y las emociones para alcanzarlo (Carver & Scheier, 1998; Gross, 2015; Inzlicht et al., 2024). Si
bien suele haber confusion entre los conceptos (Nigg, 2017), la autorregulacion abarca un
proceso mas amplio, que implica la interaccion entre mecanismos cognitivos, motivacionales

y conductuales para la consecucion de objetivos a corto y a largo plazo (Canet Juric et al., 2019;
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Diamond, 2013). Esto incluye decidir qué objetivo perseguir, planificar como alcanzarlo,
implementar estos planes, proteger los objetivos de metas competidoras y, en ocasiones,
incluso abandonar ciertos objetivos (Inzlicht et al., 2024). Una de las formas de la
autorregulacion es el autocontrol, es decir, el proceso de resolver un conflicto entre dos metas
que compiten entre si (Fujita, 2011). En muchos casos, esto implica una gratificacion
instantanea (por ejemplo, entrar a ver el nuevo video de mi YouTuber preferido) y otra meta
maés importante a largo plazo (por ejemplo, terminar la tarea de Matematica para tener la
carpeta completa). Mientras que algunas situaciones permiten una autorregulacion basada en
habitos o rutinas automaticos, en otras (como la resolucion de tareas novedosas y complejas,
o laresistencia a tentaciones o habitos muy consolidados) se requiere de un control voluntario,
acompafado de una sensacion subjetiva de esfuerzo, para regular los estados internos y los
comportamientos. Es en estos casos en los que las FE cumplen un rol fundamental para
orientar el procesamiento de la informacién y los comportamientos hacia la meta (Canet Juric
et al., 2019; Inzlicht et al., 2024).

A partir de su contribucién a la autorregulacion, las FE cumplen un rol fundamental
en diversos aspectos relevantes para las personas, durante todo el ciclo vital. Por ejemplo, un
buen rendimiento ejecutivo se asocia a una conducta més adaptativa en el presente, que a su
vez genera las condiciones para el éxito a futuro (Munakata & Michaelson, 2021). Si se
considera especificamente a la edad escolar, las FE predicen a largo plazo logros en el &mbito
social, académico y comportamental tanto en la adolescencia como la adultez (Robson et al.
2020); incluso, se ha comprobado que pueden ser més predictivas que factores cruciales como
el coeficiente intelectual y el estatus socioeconémico (Alloway & Alloway, 2010; Duckworh &
Seligman, 2005; Moffitt et al., 2011; Richmond-Rakerd et al., 2021). Por el contrario, un pobre
rendimiento en FE se asocia a dificultades comportamentales como distractibilidad, rigidez
cognitiva, olvidos frecuentes, conductas impulsivas, y fallos en la planificacion, organizacion
y monitoreo (Alloway et al., 2009). La presencia temprana de dificultades ejecutivas puede
considerarse un indicador transdiagnostico de un desarrollo atipico en general (Zelazo, 2020),

dado que se observa en un amplio rango de condiciones clinicas psicopatolégicas o del
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neurodesarrollo, como las dificultades especificas del aprendizaje (e.g., Swanson, 2020), el
trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH; e.g., Rastikerdar et al., 2023) y los

trastornos de conducta (e.g., Kleine-Deters et al., 2020), entre otros.

2.2. Modelos teoricos de las funciones ejecutivas: el modelo de la unidad y la
diversidad

El campo de estudio de las FE se caracteriza por una pluralidad de modelos
explicativos. Mientras que las primeras definiciones proponian un sistema unitario de control,
representado por un solo componente ejecutivo general con base en el 16bulo frontal (e.g.,
Luria, 1966; Norman & Shallice, 1986), actualmente hay consenso en postular que el concepto
de FE es multidimensional (Butterfuss & Kendeou, 2018), al menos en la etapa adulta del
desarrollo (Grobe et al., 2024; Michel & Bimmiiller, 2022). Sin embargo, persiste cierta falta
de claridad conceptual reflejada en una proliferacion de procesos considerados ejecutivos, por
lo que adtn se debate cudntos y cuales son sus componentes, y como interactian entre si
(Baggetta & Alexander, 2016; Bunge, 2024; Friedman & Miyake, 2017).

Para dar respuesta a esta discusion, se han adoptado distintos enfoques empiricos y
teodricos. Uno de los modelos més ampliamente adoptados proviene del aporte de Miyake y
colegas (Miyake et al., 2000; Miyake & Friedman, 2012): el Modelo de la unidad y la
diversidad de las FE (Unity and diversity framework). Estos autores definen a las FE como
aquellos mecanismos de control de proposito general que modulan la operaciéon de varios
subprocesos cognitivos. Este modelo surge de un estudio empirico (Miyake et al., 2000), en el
que se realizaron andlisis factoriales para identificar variables latentes que expliquen las
diferencias individuales en el desempeno en distintas tareas clasicamente referidas como
ejecutivas. Los resultados respaldaron la existencia de tres factores que contribuyen de
manera especifica al rendimiento en determinadas tareas (diversidad): actualizacion de la
memoria de trabajo (updating), inhibicién (inhibition) y flexibilidad cognitiva (shifting). A
su vez, también encontraron un porcentaje significativo de varianza compartida por los
distintos factores en la explicacion del desempefio, lo que indica cierta unidad en el

funcionamiento ejecutivo. Por lo tanto, concluyeron que estos tres mecanismos basicos que
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ellos estudiaron contribuyen de manera diferenciada a la realizaciéon de diversas tareas
ejecutivas complejas, pero no son enteramente independientes (Miyake et al., 2000).

Algunos de estos hallazgos son coherentes con el modelo teérico propuesto por
Diamond (2013, 2016, 2020), ampliamente aceptado en la literatura (Baggetta & Alexander,
2016; Diamond, 2006, 2013; Karr et al., 2022). Para esta autora, hay tres FE basicas o
principales: la memoria de trabajo, la inhibicion, y la flexibilidad cognitiva. Ademas, también
ha propuesto la existencia de FE superiores que se apoyan en las basicas, como la
planificacion, el razonamiento y la toma de decisiones (Diamond, 2013).

En cuanto a evidencias que respaldan este enfoque de la unidad y la diversidad, cada
una de las tres FE principales presenta asociaciones diferentes tanto con medidas generales
de funcionamiento ejecutivo como con el coeficiente intelectual (e.g., Friedman et al., 2008).
Ademas, cada proceso posee un patron de desarrollo diferenciado, pero similar al del resto de
las FE: surgen en la infancia temprana, se fortalecen durante la ninez (principalmente en la
escolaridad primaria), se consolidan en la adolescencia tardia o adultez temprana, y presentan
cierto declive durante la vejez (Rosselli et al., 2008). Por otra parte, en pacientes
neuropsicologicos se observan comunalidades y disociaciones entre tareas de FE en funcion
del tipo de lesion o trastorno (e.g., Fonseca et al., 2012; Robbins et al., 1996).

A pesar de la amplia aceptacion de este modelo, se han presentado posturas
alternativas. Por ejemplo, recientemente algunos autores han sefialado las limitaciones del
anélisis factorial para la explicaciéon de la organizacion de las FE, y se han inclinado por un
enfoque de anélisis en red (network analysis) en su lugar (e.g., Karr et al., 2018, 2022; Menu
et al., 2024; Younger et al., 2023). Estos autores sostienen que la unidad de las FE no
representa una habilidad latente, sino mas bien una propiedad emergente de la dinAmica de
interaccion entre multiples habilidades que, al trabajar eficazmente en conjunto, contribuyen
a un control ejecutivo exitoso y al logro de objetivos (Karr et al., 2022). Asimismo, en la tltima
década también han surgido criticas a la definicion de las FE como un conjunto de
componentes diferenciados. Por ejemplo, Doebel (2020) ha propuesto que la adquisicion de

las FE debe ser pensada como el desarrollo de habilidades que se sirven del control en pos de
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la consecucion de objetivos especificos. Estos ultimos activan contenido mental
(conocimiento, creencias, actitudes, valores, normas, preferencias) adquirido en un
determinado contexto sociocultural, el cual moldea las formas de ejercer el control ejecutivo.

A pesar del debate, en este trabajo se tomard como marco explicativo el modelo de
Diamond (2013, 2020), asumiendo a la memoria de trabajo, la inhibicion y la flexibilidad
cognitiva como las FE principales. Desde este enfoque se ha generado una considerable
cantidad de evidencia acerca de la organizacion de las FE y sus diferencias individuales a lo
largo del desarrollo. Asimismo, ha permitido analizar de manera relativamente independiente
las trayectorias de desarrollo de cada proceso ejecutivo postulado (Butterfuss & Kendou,
2018). Finalmente, la memoria de trabajo, la inhibicion y la flexibilidad cognitiva son procesos
relativamente bien delimitados, que pueden ser operacionalizados con precision (Miyake et
al., 2000) y para los cuales existen instrumentos de evaluacion validados en poblacion local
(e.g., Introzzi & Canet-Juric, 2019; Canet-Juric, del-Valle, et al., 2021). A continuacion, se

presentaran brevemente cada una de estas funciones.

2.2.1. Memoria de trabajo

Numerosas tareas cotidianas implican mantener en la mente una cierta cantidad de
informacion durante un tiempo breve, para luego operar sobre ella. Por ejemplo, al leer un
texto, se debe retener la informacién relevante, actualizarla a medida que se avanza en la
lectura, integrarla con conocimientos previos y construir progresivamente un esquema del
significado global del texto (Abusamra et al., 2020). Esto tiene lugar en la memoria de trabajo:
un sistema de capacidad limitada que permite el almacenamiento temporario y el
procesamiento de informaciéon requerida para la realizacion de tareas cognitivas complejas
(Baddeley et al., 2021). Este sistema permite mantener, durante un periodo breve, la
informacion relevante para una tarea en un estado de disponibilidad aumentada para su
procesamiento (Cowan, 2017). Dado su capacidad limitada, para que los elementos relevantes
a la meta se mantengan activos, deben dejarse por fuera otros que no son pertinentes para la

tarea en curso (Alloway & Alloway, 2014).
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La memoria de trabajo se entiende como un sistema activo, que permite no solo retener
informacion sino también operar sobre ella, es decir, manipularla, actualizarla, organizarla,
modificarla o utilizarla de algiin modo (Canet-Juric & Burin, 2016). En tanto es considerada
una FE, la memoria de trabajo se pone en juego en funcion de la cognicion compleja, en tareas
que requieren un procesamiento consciente y controlado de la informacion, y conlleva una
sensacion de esfuerzo mental (Alloway & Alloway, 2014). Asi, esta involucrada en numerosos
procesos y habilidades complejas; entre ellas -como se desarrollara en el Capitulo III-, el
desempeno académico (e.g., Alloway & Alloway, 2010) y habilidades especificas como la
comprension lectora (e.g., Borella et al., 2010; Cain et al., 2004; Canet-Juric et al., 20009;
Linares & Pelegrina, 2023; Vernucci et al., 2017).

Al igual que sucede con la conceptualizacion de las FE en general, existe una diversidad
de propuestas teoricas y definiciones sobre la memoria de trabajo (Cowan, 2017; Cowan, 2022;
Miyake & Shah, 2021; Oberauer, 2021). A pesar del debate, Miyake & Shah (1999, 2021) han
destacado seis puntos compartidos por todos los modelos. Primero, que la memoria de trabajo
no refleja un sector estructuralmente separado en la mente, ni se localiza en un area cerebral
exclusiva. Segundo, que su funcion de almacenamiento esta al servicio de la cognicion
compleja. Tercero, que el control ejecutivo es fundamental para su funcionamiento. Cuarto,
que sus limites de capacidad reflejan miultiples factores y podrian ser una propiedad
emergente del sistema cognitivo. Quinto, que no es un sistema completamente unitario.
Finalmente, que el conocimiento almacenado en la memoria a largo plazo desempeina un rol
integral en su funcionamiento.

Quizas el modelo mas paradigmatico de memoria de trabajo es el de Baddeley & Hitch
(1974), con sus posteriores modificaciones (Baddeley et al., 1996; Baddeley et al., 2000). Este
es un modelo amplio, que combina una estructura fija de multiples componentes que
interacttian entre si con procesos de control flexibles y orientados a objetivos (Baddeley et al.,
2021). Originalmente, Baddeley y Hitch (1974) propusieron tres componentes en el sistema
de MT: dos sistemas subsidiarios especificos de dominio, la agenda visoespacial (encargada

de retener informacién visual y espacial) y el bucle fonoldgico (encargado de retener
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informacién auditiva-verbal), que son supervisados y coordinados por un ejecutivo central.
En una posterior modificacion (Baddeley et al., 2000) se incorpor6é al modelo un cuarto
subsistema, denominado buffer episédico. Dado que estos componentes interactiian de forma
integrada y coherente, este modelo permite estudiar tanto al sistema de memoria de trabajo
como un todo, como también cada uno de sus componentes y subcomponentes de forma
diferenciada (Baddeley et al., 2021).

El bucle fonologico permite retener informaciéon auditiva y verbal durante algunos
segundos. En el caso de que la informacién haya ingresado por via visual (como en la lectura),
este sistema se encarga de traducirla inicialmente a un codigo fonologico. Ademas, permite
mantenerla activa mediante un componente de control articulatorio o repaso subvocal. Este
ultimo funciona como una “caja de ecos” o, como su nombre lo indica, un bucle de vocalizaciéon
encubierta que permite la repeticion de la informacion y su mantenimiento previniendo que
la misma decaiga (Baddeley & Hitch, 2018). La funcion principal del bucle fonolbgico radica
en el procesamiento del lenguaje (e.g., Lauro et al., 2010), y en la adquisicién de vocabulario
(Baddeley et al., 1998; Baddeley, 2002; Hamada & Koda, 2011).

Por su parte, la agenda visoespacial incluye un subsistema de almacenamiento pasivo,
fraccionable en subalmacenes especificos (Logie, 1995) para informacion visual (externa o
imégenes mentales), espacial y posiblemente kinestésica (Baddeley, 2000). Ademas, contiene
un componente de repaso denominado escribano interno (inner scribe). De forma analoga a
la funci6on del control articulatorio para el bucle fonologico, el escribano interno permite la
codificacion, mantenimiento y repaso activo de secuencias espaciales o movimientos
(Baddeley et al., 2021). Se ha propuesto que la memoria de trabajo visoespacial juega un rol
en el procesamiento de imagenes mentales, en las habilidades matematicas, en la orientaciéon
espacial y en el reconocimiento de objetos, entre otros (Bruyer et al., 1998; Fang et al., 2020;
Holmes et al., 2008; Papagno, 2002).

El ejecutivo central es el componente de supervision del sistema de memoria de
trabajo, encargado de coordinar el procesamiento de la informacién en los sistemas

subsidiarios. Ademas, permite la selecciéon e implementacién de estrategias para optimizar el
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uso de sus limitados recursos en diferentes situaciones (Baddeley et al., 2021). En su
formulacién inicial (Baddeley & Hitch, 1974), el ejecutivo central se mantenia como un
componente poco estudiado, por lo que se concebia como un hominculo al que se le atribuian
las funciones aiin no adecuadamente especificadas en el sistema (Baddeley, 2002), abarcando
tareas de control como seleccion de estrategias, planificacion y monitoreo durante la
realizacion de tareas complejas (Baddeley, 1996; Baddeley et al., 2021). Posteriormente, se
tomo el concepto de sistema de supervision atencional (SAS) de Norman & Shallice (1986), a
través del cual era posible entender el funcionamiento del ejecutivo central como sistema de
control atencional (Baddeley, 2012). Segtn este modelo, muchas acciones son automaticas, es
decir, se basan en habitos y esquemas sobreaprendidos, por lo que requieren de minimos
recursos atencionales. Sin embargo, al enfrentarse a situaciones novedosas o complejas, que
no pueden ser resueltas mediante las acciones habituales, el SAS toma las riendas y se encarga
del control necesario para impedir respuestas automaéticas y generar nuevas acciones mas
adecuadas. Asi, el ejecutivo central en el modelo multicomponencial actualmente se define
como un sistema de control centralizado analogo al SAS, de dominio general y capacidad
limitada, que puede fraccionarse en un conjunto de procesos ejecutivos que interactian entre
si (Baddeley et al., 2021). Si bien estos procesos deben ser atun especificados en su totalidad,
incluyen al menos: la atencién selectiva, que permite focalizar la atencion en lo estimulos
relevantes mientras se desestiman otros; el cambio flexible de tarea en funcién de la demanda;
la atencion dividida entre distintas fuentes de informacion (Baddeley, 1996, 1998, 2012;
Baddeley et al., 2021).

Finalmente, en teorizaciones posteriores (Baddeley, 2000) fue incorporado un cuarto
componente, el buffer episédico, definido como un sistema de almacenamiento de capacidad
limitada que mantiene temporalmente accesible a la conciencia informacién de caracter
multidimensional (Baddeley et al., 2021). Este subsistema permite integrar elementos de los
sistemas subsidiarios (formato visual, espacial, verbal) y, a su vez, vincularlos con informacion
recuperada de la memoria a largo plazo, formando episodios integrados que se extienden tanto

espacial como temporalmente (Baddeley, 2002).
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Cabe destacar que el esquema tripartito de la memoria de trabajo (ejecutivo central,
bucle fonolégico y agenda visoespacial) ha mostrado un mejor ajuste a los datos que el modelo
de cuatro componentes, sobre todo en poblacion infantil (Vernucci et al., 2021) (ver apartado
2.3.).

La memoria de trabajo es usualmente evaluada a través de tareas de amplitud compleja
(Aben et al., 2012; Conway et al., 2005). Este paradigma requiere el desempeio simultaneo en
dos tareas diferentes que imponen demandas a un mismo subsistema de la memoria de trabajo
(Baddeley et al, 2021). Asi, el sujeto debe retener una serie de estimulos por un breve periodo
de tiempo (tarea primaria), a la vez que se demanda el procesamiento de informacion adicional
(tarea secundaria), generando interferencia. Esto garantiza que el sistema esté almacenando
y procesando informacién al mismo tiempo, lo que distingue este paradigma de las tareas de
amplitud simple, que miden memoria a corto plazo (Aben et al., 2012). El desempeiio suele
ser operacionalizado como la amplitud (span) de la memoria de trabajo, es decir, la cantidad
méxima de elementos en secuencia que puede ser precisamente recordados (Gathercole,

1999); o como la cantidad de aciertos y errores realizados a lo largo de la tarea.

2.2.2, Inhibicion

En términos generales, se puede definir a la inhibicién o control inhibitorio como la
capacidad de anular la interferencia ocasionada por una fuerte predisposicion interna o un
estimulo externo atractivo para, en su lugar, hacer lo mas adecuado o necesario para la
situacion (Diamond, 2013, 2020). Asi, la inhibicién permite, por ejemplo, enfocar la atencion
en una tarea a pesar de los ruidos ambientales, concentrarse en una charla en vez de en
pensamientos irrelevantes, o evitar comportamientos impulsivos no deseados. Gracias a esta
FE, es posible reflexionar sobre la conducta en lugar de solo seguir los impulsos, condicion
tipicamente humana que permite la adaptacién al ambiente (Canet-Juric, Introzzi, et al.,
2021).

La inhibicion es una de las FE de mayor interés dada su contribucion diferencial en la
ejecucion de tareas cognitivas complejas (Diamond, 2016). Ademas, se han hallado numerosas

evidencias del rol del control inhibitorio en la salud fisica y mental, el bienestar emocional, el
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rendimiento en tareas académicas y laborales, y la calidad de vida en general (Bauer &
Baumeister, 2011). Tal vez la evidencia méas contundente proviene del estudio longitudinal de
la ciudad de Dunedin, en Nueva Zelanda, en el que (ain hoy) se sigue a una cohorte de
ciudadanos nacidos entre 1972 y 1973. Se hallé que aquellos participantes que tenian mejor
control inhibitorio (por ejemplo, que lograban esperar su turno, no distraerse durante tareas,
quedarse en su lugar) entre los 3 y los 11 afios luego presentaron més chances de tener una
buena trayectoria académica, presentar menos conductas de riesgo en la adolescencia, y
disfrutar de una 6ptima salud fisica y mental en la adultez, incluso controlando el nivel
socioeconomico y el coeficiente intelectual (Moffitt et al., 2011; Richmond-Rakerd et al., 2021).
En el mismo sentido, las fallas en la inhibicion se asocian a mayor riesgo de presentar distintos
trastornos y dificultades psicolégicas en nifios y adultos, como TDAH (e.g., Senkowski et al.,
2024), trastornos de ansiedad (e.g., Cardinale et al., 2019), trastorno obsesivo-compulsivo
(Norman et al., 2019), y trastornos por conductas o consumos problemaéticos (Antons et al.,
2020), siendo incluso un posible indicador transdiagnostico de psicopatologia (Breuer et al.,
2024).

Si bien existen numerosos enfoques teodricos sobre la inhibicién, la mayoria de los
modelos actuales entienden que el concepto es multifacético, es decir, que abarca miultiples
procesos inhibitorios, que actuarian sobre distintos dominios y en diferentes momentos del
procesamiento de la informacion (Diamond, 2013; Friedman & Miyake, 2004; Harnishfeger,
1995; Hasher et al., 2007; Mirabella, 2021; Nigg, 2000). Si bien las denominaciones de cada
proceso inhibitorio varian segiin los autores, hay cierto acuerdo en cuanto a sus propiedades
funcionales (Aydmune & Introzzi, 2018; Friedman & Miyake, 2004). Una de las propuestas
maés adoptadas en la literatura es 1a del modelo tripartito de la inhibicion, segtn el cual pueden
distinguirse tres procesos inhibitorios en funcion del nivel de representacion en el que acttian
(Introzzi et al., 2016).

En primer lugar, la inhibicién perceptual (Canet-Juric, Introzzi, et al., 2021) es aquella
que tiene lugar a nivel atencional. También ha sido denominada control de la interferencia de

distractores (Diamond, 2020; Friedman & Miyake, 2004), ya que implica un mecanismo
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activo que permite suprimir aquellos estimulos irrelevantes a la tarea en curso que compiten
por los recursos cognitivos, pudiendo deteriorar la ejecucion en la misma (Hasher et al., 2007;
Harnishfeger, 1995; Hofmann et al., 2012; Nigg, 2017). Este tipo de inhibicion es requerido
para asignar los recursos atencionales a informacion relevante para la tarea, en lugar de
enfocarse en otros estimulos competidores que, por sus caracteristicas fisicas (dimensiones,
color, movimiento, intensidad) o comparativas (novedad, incongruencia, sorpresa),
naturalmente capturan la atencion de forma ex6gena (Carretié, 2014). Por ejemplo, un nino
que necesita concentrarse en su tarea de matematica debe evitar distraerse con las atractivas
luces y sonidos emitidos por las notificaciones en su celular.

En segundo lugar, la inhibicién cognitiva (Nigg, 2000) permite la supresion de
representaciones mentales (ideas, recuerdos no deseados, pensamientos intrusivos)
automaticas o dominantes que se imponen frente a otras con menor nivel de activacion, pero
maés relevantes para la tarea o meta (Diamond, 2013, 2016). Dado que la capacidad del foco
atencional en la memoria de trabajo es limitada (Baddeley et al., 2021; Cowan et al., 2022),
este mecanismo inhibitorio es necesario para protegerla, liberar recursos y asi permitir que se
activen y se mantengan las representaciones necesarias para desarrollar la tarea en curso. Este
tipo de inhibicién también ha sido denominado resistencia a la interferencia proactiva
(Aydmune & Introzzi, 2018; Friedman & Miyake, 2004), ya que evita que la informacion
previamente aprendida obstaculice el procesamiento o el aprendizaje de nuevos elementos
(Friedman & Miyake, 2004).

En tercer lugar, la inhibicion de la respuesta es el mecanismo inhibitorio que tiene
lugar a nivel del comportamiento (Diamond, 2013, 2020). Puede definirse como la anulaci6on
deliberada (top-down) de respuestas prepotentes o automaticas que resultan inadecuadas al
contexto o incompatibles con la tarea en curso (Friedman & Miyake, 2004; Verbruggen &
Logan, 2009). En algunas situaciones, este mecanismo se asocia mas al control de las
emociones, cuando se necesita inhibir una conducta con alta carga afectiva (por ejemplo, no
gritarle a un compaiiero de clase que me escondi6 los materiales en pos de evitar sanciones).

En otras, se deben inhibir conductas que pueden ser emocionalmente neutras, pero cuya
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fuerza reside en ser automaticas, guiadas por el habito (por ejemplo, tocar el interruptor de la
luz, aunque sepa que se corto la electricidad) (Canet-Juric, Introzzi, et al., 2021).

En cuanto a las evidencias empiricas para estos modelos, algunos estudios han
encontrado bajas correlaciones entre tareas que evaltian los distintos tipos de inhibicion
(Borella et al., 2008; Grant & Dagenbach, 2000; Kane et al., 2016). También se han aportado
evidencias desde estudios de variables latentes. Friedman & Miyake (2004) evaluaron los tres
procesos inhibitorios antes mencionados en una muestra de estudiantes universitarios, y luego
llevaron a cabo anaélisis factoriales confirmatorios. Encontraron una alta correlacién (r = .67)
entre la inhibicion perceptual (resistencia a la interferencia de distractores) y la inhibicién de
respuesta, mientras que la inhibicién cognitiva (resistencia a la interferencia proactiva) no se
asocio con los otros dos procesos. Interpretaron estos resultados como evidencia de una
habilidad de inhibicién comtn, que permite suprimir la interferencia de estimulos externos y
respuestas prepotentes, y que estaria apoyada en la capacidad de mantener activa la meta en
la memoria de trabajo gracias a mecanismos de atencion ejecutiva (Friedman & Miyake,
2004). Esto sugeriria que un modelo de control inhibitorio compuesto por dos procesos
interrelacionados (supresion de distractores y de respuestas conductuales) ajustaria mejor a
los datos que el esquema tripartito, lo que también se ha observado durante la nifiez (Tiego et
al., 2018). Finalmente, cada uno de los tipos de inhibicién presenta una trayectoria de
desarrollo levemente diferenciada (ver apartado 2.3.).

La inhibicibn perceptual es usualmente evaluada mediante paradigmas
experimentales que se caracterizan, en su conjunto, por demandar la seleccién de un estimulo
relevante entre un conjunto de distractores (e.g., Eriksen & Eriksen, 1974). Uno de los
paradigmas mas utilizados es el de bisqueda visual conjunta (Treisman & Gelade, 1980). En
este tipo de tarea, el sujeto debe indicar si un estimulo target esta presente o ausente entre un
conjunto variable de distractores que comparten alguna caracteristica visual con el target (por
ejemplo, forma o color). La inhibici6on debe actuar disminuyendo el nivel de activacion de las
caracteristicas no compartidas con el target, lo que facilita la deteccion de este (Introzzi et al.,

2016). Un indicador de desempeno es la diferencia, en tiempo de reacciéon y en precision, entre
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los ensayos con menos y con més distractores (es decir, con menor y mayor interferencia):
cuanto mayor es dicha diferencia, se supone menos eficiente el control inhibitorio (Mullane &
Klein, 2008).

En cuanto a la inhibicion de la respuesta, algunos de los procedimientos mas utilizados
para su evaluacion son el paradigma go/no go, el paradigma de la sefial de parar (stop-signal)
y el paradigma Simon. Este tltimo se basa en el efecto de compatibilidad estimulo-respuesta,
es decir, la tendencia prepotente a responder sobre el mismo sitio en que se presenta un
estimulo (Simon & Rudell, 1967). Esto se refleja en respuestas mas rapidas y precisas cuando
el estimulo y la respuesta son congruentes en su localizacion (por ejemplo, tocar una tecla con
la mano izquierda cuando el estimulo aparece de ese lado), que cuando la respuesta es
contralateral (incongruencia estimulo-respuesta; por ejemplo, tocar la tecla derecha ante un
estimulo del lado izquierdo) (Simon, 1990). Esta diferencia se ha explicado por la demanda de
inhibir la respuesta ipsilateral automatica en los ensayos incongruentes y, de esa manera,
emitir una respuesta méas discriminada y ajustada al estimulo. Por lo tanto, el indice de
desempefio en estas tareas es la diferencia entre los bloques de ensayos congruentes e
incongruentes, que refleja la eficiencia en la inhibicién de la respuesta prepotente (Aydmune

et al.,, 2021).

2.2.3. Flexibilidad cognitiva

La flexibilidad cognitiva se define, de forma general, como la habilidad para alternar
veloz y eficazmente entre pensamientos, estrategias o acciones en funcién de las demandas del
contexto, posibilitando pensar de manera divergente, cambiar de perspectiva y adaptarse a un
ambiente continuamente cambiante (Diamond, 2013; Buttelmann & Karbach, 2017; Hofmann
et al.,, 2012). Segin Diamond (2020), pueden distinguirse dos subcomponentes de la
flexibilidad cognitiva. El primero de ellos implica la capacidad para alternar flexiblemente
entre tareas o esquemas mentales, lo que requiere poder ver multiples aspectos de una misma
situacion (Zelazo et al., 2020). Por ejemplo, tomar la perspectiva de otra persona dentro de un
conflicto, o pasar de enfocarse en lo gratificante de una accion (e.g., quedarse hasta tarde

viendo una serie) para pensar en sus consecuencias negativas (padecer el cansancio mafiana).
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El otro subcomponente de la flexibilidad cognitiva implica ajustarse de forma rapida y flexible
a los cambios situacionales (Diamond, 2020); por ejemplo, cambiar la interpretaciéon de la
historia que se esta leyendo cuando el argumento da un giro inesperado, o ser capaz de pensar
nuevos planes ante imprevistos. En conjunto, la flexibilidad cognitiva implica dirigir la
atencion a diversos aspectos de un problema complejo y generar cambios adaptativos,
mediante la generacion de estrategias alternativas y la omision de perseveraciones, que vayan
en funcién de la meta de resolucion de dicha tarea (Abad-Mas et al., 2011). Esto tltimo la
distingue de la mera variabilidad del comportamiento, es decir, de la alternancia azarosa en
las respuestas: la flexibilidad cognitiva siempre cumple una funciéon adaptativa (Garcia-Coni
& Vivas, 2014).

La flexibilidad cognitiva ha sido destacada como un aspecto clave de la cognicion
humana y del comportamiento inteligente (Deak, 2003; Jordan & Morton, 2008). Permite ver
las cosas desde nuevos puntos de vista y ser creativo (Preiss, 2022), tomar ventaja de
oportunidades inesperadas (Diamond, 2013) y en general, adaptarse a los cambios
(Buttelmann & Karbach, 2017; Davidson et al., 2006). Ademés, la posibilidad de cambiar el
foco atencional entre tareas permitiria hacer varias cosas al mismo tiempo, lo que se conoce
como multitasking (Seddon et al., 2021).

El comportamiento flexible impone demandas en la memoria de trabajo, que debe
mantener activa la meta y generar nuevas estrategias (Baddeley, 1996). Ademas, evitar las
perseveraciones implica desenganchar la atencién de aspectos previamente relevantes de
estimulo, eliminar representaciones desactualizadas de la memoria de trabajo y detener
conductas; es decir, supone la intervencion del control inhibitorio. Por lo tanto, la flexibilidad
cognitiva requiere de las otras dos FE, lo que explica que surja posteriormente en el desarrollo
(Diamond, 2013; ver apartado 2.3.).

Puede encontrarse en la literatura cierto solapamiento entre el concepto de flexibilidad
cognitiva y el de alternancia (set-shifting) (Cragg & Chevalier, 2012; Diamond, 2013; Uddin,
2021), definido como la capacidad de cambiar entre reglas o conjuntos de tareas (Monsell,

2003). Para algunos autores, como Diamond (2013, 2020), la alternancia es el mecanismo
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comun subyacente al desempeno en flexibilidad cognitiva en distintos dominios. Sin embargo,
recientemente esto ha sido cuestionado (e.g., Howlett et al., 2022; Politakis et al., 2022). Por
ejemplo, Ionescu et al. (2024) demostraron que el desempefio entre tareas de flexibilidad
cognitiva en distintos dominios (percepcion, lenguaje, matematica) presenta correlaciones
bajas, por lo que consideraron poco plausible la presencia de un mecanismo compartido. En
cambio, estos autores proponen que la flexibilidad es una propiedad emergente del sistema
cognitivo, que requiere de diversos procesos especificos del dominio de la tarea en ejecucion.
A pesar de este debate, los paradigmas cognitivos mas utilizados de flexibilidad
cognitiva, como el cambio de tarea (task-switching), se enfocan en la evaluacion de la
alternancia (Dajani & Uddin, 2015; Diamond, 2013). Este paradigma requiere alternar entre
reglas o respuestas en funcion de senales externas. Davidson et al. (2006) desarrollaron un
instrumento para evaluar FC en nifios que combina el cambio de tarea con el paradigma Simon
(Simon & Rudell, 1967), previamente desarrollado. Esta tarea incluye un bloque congruente,
en el que se debe presionar una tecla del mismo lado en el que aparece el estimulo (una flecha);
un bloque incongruente, donde se presiona la tecla del lado opuesto a la flecha; y un bloque
mixto, en el que se presentan ensayos congruentes e incongruentes de manera impredecible,
y la direccién de la flecha determina cuél regla seguir. En este tltimo bloque se evalia la
capacidad de cambiar de un esquema a otro de manera flexible, respondiendo a reglas que son
incompatibles entre si (Davidson et al., 2006). En este tipo de tareas se observa un efecto
experimental denominado costo de cambio (Meiran & Marciano, 2002; Steinhauser &
Hiibner, 2005), que implica un incremento significativo en los tiempos de reacciéon y en la tasa
de errores (es decir, peor desempeiio) cuando se debe alternar entre reglas o respuestas. Este
efecto puede darse en un bloque mixto respecto a un bloque de tarea tinica (costo global), o,
dentro de un bloque mixto, en un ensayo con cambio respecto a un ensayo sin cambio (costo
local) (Vernucci, Garcia-Coni, et al., 2023). El costo cognitivo generado en este tipo de tareas
se explica por la demanda de procesos que no son necesarios cuando se debe repetir siempre
una misma tarea (Mayr & Kiegl, 2000; Meiran, 1996), aspectos que imponen demandas extra

a la memoria de trabajo y al control inhibitorio (Diamond, 2013).

38



2.3. Desarrollo de las funciones ejecutivas

Si bien el desarrollo de la memoria de trabajo, la inhibicién, y la flexibilidad cognitiva
muestran trayectorias de desarrollo diferenciadas (Canet-Juric et al., 2013), también se puede
observar un patron general comun a las tres FE (Roselli et al., 2008). La base para el posterior
desarrollo del funcionamiento ejecutivo surge en los primeros dos anos de vida, con la
aparicion de rudimentos de un control atencional que permite formas simples de
comportamientos orientados a metas (Chevalier & Clark, 2018). Luego, cada FE se desarrolla
de forma gradual durante toda la infancia y la adolescencia. Las tres funciones muestran un
fortalecimiento pronunciado durante la nifiez: los procesos de control se vuelven
gradualmente maés eficientes, lo que se refleja en cambios en varios aspectos de la cognicion y
el comportamiento (Diamond, 2020; Harnishfeger, 1995; Huizinga et al., 2006). Las FE llegan
auna meseta en los fines de la adolescencia/adultez temprana, si bien el momento en que esto
sucede varia en funcion del proceso (Davidson et al., 2006). Este patron de desarrollo se
sustenta en los cambios evolutivos que suceden en las redes neurales sobre las que se asientan
las FE (Diamond, 2020). La maduracion de la corteza prefrontal (que se extiende durante dos
décadas) representa el principal correlato neurobiolégico del funcionamiento ejecutivo en la
infancia temprana; mas adelante, abarca también el desarrollo de una red de estructuras
corticales fronto-parietales y subcorticales (Moriguchi, 2018), incluyendo un aumento de la
conectividad entre las areas frontales y el sistema limbico (Happaney et al., 2004).

El desarrollo de las FE también refleja cambios en la organizacién de la cognicién y en
las interrelaciones entre los sistemas cognitivos que permiten involucrarse en
comportamientos orientados a metas (Chevalier & Clark, 2018). Actualmente, hay cierto
consenso en que la estructura tripartita de las FE no est4 presente desde un inicio, sino que se
da una diferenciacion progresiva durante el desarrollo (e.g., Grobe et al., 2024; Karr et al.,
2018; Menu et al., 2024; Michel & Bimmiiller, 2022). Algunos autores sugieren que se parte
de una estructura unifactorial entre los 2 y los 5 afios, es decir, que en esa etapa el desempeiio
en multiples tareas representa un unico componente subyacente (e.g., Shing et al., 2010;

Wiebe et al., 2008; Willoughby et al., 2012). Luego, hacia los 5-6 afios, se ha encontrado un
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mejor ajuste para un modelo bifactorial, compuesto por un factor de memoria de trabajo y
otro de inhibicion (Michel & Bimmiiller, 2022), 1o que corresponde con las evidencias de que
la flexibilidad cognitiva surge mas tarde en el desarrollo (Davidson et al., 2006). Finalmente,
diversos estudios han replicado el modelo de tres factores (Miyake et al., 2000) en nifios a
partir de los 8 afnos, tanto mediante analisis de variables latentes (e.g., Aran-Fillipetti, 2013;
Duan et al., 2010; Lehto et al., 2003) como con analisis de redes (Menu et al., 2024; Younger
et al., 2023), si bien otros han sugerido que la diferenciacion de las FE no tiene lugar antes de
los 12 anos (Grobe et al., 2024; Hartung, 2020). Esta diferenciacion gradual de los
componentes de las FE se corresponde con la especializaciéon progresiva observada a nivel
neural (Chevalier & Clark, 2018): las redes neuronales que sustentan las FE muestran una
progresiva segregacion (es decir, una reduccion de la conectividad funcional local dentro de
regiones cerebrales como la corteza prefrontal o la corteza cingulada anterior) e integraciéon
(es decir, una conectividad funcional mas distal entre regiones cerebrales, como las cortezas

prefrontal y parietal) (e.g., Fair et al., 2007, Fair et al., 2009).

2.3.1. Factores involucrados en el desarrollo de las funciones ejecutivas

Durante algin tiempo, se pens6 que las diferencias interindividuales en las FE se
explicaban basicamente por factores genéticos. Estudios con pares de gemelos (Engelhardt et
al., 2015; Friedman et al., 2011; Friedman et al., 2016) han encontrado un alto nivel de
heredabilidad (es decir, un alto porcentaje de varianza explicado por los genes) y de estabilidad
intraindividual en el tiempo en las variables latentes que subyacen a tareas de FE (Friedman
& Miyake, 2017).

Esta elevada heredabilidad no significa inmutabilidad, ni es inconsistente con la
posibilidad de que el ambiente cumpla un rol sobre el desarrollo ejecutivo. La estabilidad en
el tiempo del desempeno individual también puede ser asociada a ciertos aspectos psicologicos
(como el caracter personal) y contextuales (como el estatus socioeconémico y la relacion con
los padres) que también suelen mantenerse estables a lo largo del tiempo (Doebel, 2020).
Ademas, a nivel neural, la corteza prefrontal es una de las regiones con mayor

neuroplasticidad, por lo que es altamente sensible a influencias ambientales tanto positivas

40



como negativas (Diamond, 2020; Blair, 2016). En sintesis, aunque las diferencias
interindividuales en las FE se mantienen en el tiempo y predicen logros (o problemas) a futuro,
hoy hay consenso en que los factores ambientales juegan un rol fundamental en su desarrollo
(Munakata & Michaelson, 2021).

Se ha demostrado consistentemente que las FE son influenciadas por el nivel
socioeconomico (e.g., Aran-Filippetti, 2011; Lawson et al., 2018), la cultura (e.g., Howard et
al., 2020; Lamm et al., 2018; Legare et al., 2018), el nivel educativo parental (e.g., Vrantsidis
et al., 2019), las interacciones sociales tempranas, sobre todo con los padres (Lynch et al.,
2023; Schneider et al., 2014; Valcan et al., 2018), la escolarizacion (Brod et al., 2017; Burrage
et al., 2008), y habitos como la nutricion (Cohen et al., 2016), el ejercicio (Verburgh et al.,
2014), y -como se desarrollara a lo largo de esta tesis- la exposicion prolongada a pantallas
(e.g., Fitzpatrick et al., 2024; Howard et al., 2025; Lilliard, 2011; McHarg et al., 2020). Asi,
miiltiples factores en distintos niveles (individual, familiar, social, cultural) influyen sobre las
FE a corto y a largo plazo, a la vez que las FE afectan el comportamiento tanto presente como
futuro (Munakata & Michaelson, 2021). Por otro lado, los efectos del ambiente suelen ser
recursivos (Chevalier & Clark, 2018), es decir, las circunstancias ambientales adversas
impactan negativamente en las FE, haciendo que las conductas individuales sean menos
adaptativas y, por lo tanto, que las circunstancias empeoren. Por ejemplo, algunos autores
plantean que los nifios con pobres FE tenderian a pasar méas tiempo frente a pantallas, lo que,
a su vez, podria impactar negativamente en el desarrollo de estos procesos (e.g., Valkenburg
& Peter, 2013).

Si bien la plasticidad de la corteza prefrontal es més pronunciada en la infancia
temprana, también se han observado efectos ambientales en etapas mas avanzadas de la nifiez
(Klinberg et al., 2005) e incluso en la adultez (e.g., Chen et al., 2020). La etapa de pubertad y
transicion a la adolescencia también se ha destacado como una etapa de sensibilidad en el
desarrollo, en la que acontece una considerable reorganizacion de los sistemas prefrontales y

se llega al pico en el volumen de la materia gris en la corteza prefrontal (Giedd et al., 1999).

2.3.2. Desarrollo de las funciones ejecutivas en la niitez media
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Entre los 6 y 12 anos, las FE pasan por un periodo de profunda transformacion
(Diamond, 2020). Durante esta etapa, que coincide con la escolaridad primaria, los nifios
pasan de ser preescolares con dificultades generalizadas para resistir impulsos y seguir
normas sociales, a preadolescentes que comienzan a mostrar las bases del pensamiento y el
comportamiento adulto (Chevalier & Clark, 2018). Este momento est4 fuertemente marcado
por el ingreso a la escolaridad formal, que implica el encuentro con una gran cantidad de
demandas académicas y sociales que requieren de una creciente capacidad de control sobre la
conducta, la cognicion y las emociones. Por ejemplo, el control ejecutivo es necesario para
prestar atencion en clase, adaptarse a las normas escolares, formar vinculos positivos con sus
pares y docentes, y tener un buen rendimiento académico (e.g., Clark et al., 2013; Clark &
Woodward, 2015). Se ha visto que este tipo de transiciones contextuales que aumentan la
demanda de las FE pueden influir sobre su desarrollo (Finch, 2019; Kim et al., 2021).

En cuanto a la memoria de trabajo, presenta una trayectoria de desarrollo progresiva
y sostenida en el tiempo, que se extiende pasada la adolescencia (Kharitonova et al., 2015). Si
bien los componentes de almacenamiento simple presentan un aumento lineal de su
capacidad (amplitud) durante la nifiez (Chevalier & Clark, 2018), el desempeio en tareas que
implican tanto mantenimiento como procesamiento de la informacién presenta un patron de
mejora no lineal y extendido hasta la adultez temprana (Ahmed et al., 2022). Asi, distintos
estudios han mostrado un fuerte desarrollo de la memoria de trabajo durante la nifiez que
continiia de forma menos acelerada hasta estabilizarse en la adolescencia tardia (Alloway et
al., 2006; Gathercole et al., 2004; Luna et al., 2004; Thaler et al., 2013). En la etapa de nifiez
media, este sistema ya presentaria la organizacion estructural propuesta por el modelo
multicomponencial (Baddeley et al., 2021).

El control inhibitorio, de forma general, aparece de forma rudimentaria en las primeras
conductas autorreguladas de la infancia, pero sus manifestaciones complejas van apareciendo
progresivamente hasta inicios de la adultez (Chevalier & Clark, 2018). La diferenciacion entre
los distintos tipos de inhibicion aparece hacia la edad preescolar (Gandolfi et al., 2014). La

inhibicion perceptual se vuelve cada vez mas eficaz durante la escolaridad primaria (Cragg,
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2015): por ejemplo, se ha visto que el rendimiento en el paradigma de basqueda visual muestra
un incremento continuo entre los 6 y los 11 afios (Introzzi et al., 2024), si bien esta capacidad
termina de asentarse recién en la adolescencia (Darowski et al., 2008). Por otro lado, la
inhibicién de respuesta, que comienza su desarrollo durante el primer afio de vida (Diamond,
1990), muestra una fuerte mejora durante la nifiez media (Best & Miller, 2010; Cragg &
Nation, 2008; Davidson et al., 2006): por ejemplo, Rincoén-Pérez et al. (2021) encontraron
que la mayoria de los ninos son capaces de interrumpir sus respuestas en curso de manera
selectiva y con mayor eficacia hacia los 11 afios en comparacion con nifios de 6-7 afios.

La flexibilidad cognitiva es la funcién con la trayectoria de desarrollo mas prologada,
ya que, como se mencion6 previamente, el cambio de esquemas mentales y de respuestas
impone demandas a la inhibicién y a la memoria de trabajo (Davidson et al., 2006; Diamond,
2020). Durante la nifiez y la adolescencia se observan mejoras en el desempefio en tareas del
paradigma task-switching, reflejadas en mayor precision y rapidez, asi como en menores
costos de cambio (e.g., Cepeda et al., 2001; Crone et al., 2006; Huizinga & van der Molen,
2007; Karbach & Kray, 2007). Se han observado diferencias en los costos de cambio entre los
5y 9 anos, indicando avances tempranos (Karbach & Kray, 2007); luego, entre los 9 y 12 afios,
la velocidad mejora sin cambios en los costos de cambio, sugiriendo una mayor estabilidad en
la flexibilidad cognitiva y en las funciones de memoria de trabajo implicadas (Vernucci, Canet
Juric, et al., 2023). Sin embargo, algunos estudios muestran que los adolescentes y adultos
muestran menores costes de cambio que nifios de 12 afios (Cepeda et al., 2001; Chevalier &
Clark, 2018). Es posible que la estabilidad durante la nifiez media podria reflejar un proceso
de consolidacion previo al desarrollo que ocurre en la adolescencia, cuando los costos de
cambio disminuyen y maduran las habilidades de mantenimiento y selecciéon de reglas

(Davidson et al., 2006; Huizinga et al., 2006; Huizinga & van der Molen, 2007).
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CAPITULOQ III. Desempeiio académico

3.1. Conceptualizacion e importancia del desempeiio académico

El desempefio académico (DA) constituye la base de practicamente todo el trabajo en
educacion. Orienta los planes de mejora de las practicas docentes, es el foco de numerosos
programas de reforma educativa, y representa la principal variable de interés en la mayoria de
las investigaciones en el campo (Guskey, 2013). Promover un buen DA es importante ya que
constituye un componente significativo del desarrollo social y cognitivo (Graziano et al.,
2007), predice la insercion y el rendimiento en el futuro trabajo (Parsons & Bynner, 2005; Van
Iddekinge et al., 2024) y puede tener efectos sobre la salud mental a corto y a largo plazo
(Kumar & Sahu, 2019; Samavi et al., 2016).

Una forma definir al DA es como el grado en que se logran metas especificas
(adquisicion de conocimientos, habilidades y competencias) establecidas por el entorno
educativo del estudiante (Steinmayr et al., 2015; York et al., 2015), segiin se refleja en
instrumentos especialmente disefiados para su evaluacion (Edel Navarro, 2003). Esta
definicién reconoce que el DA es un constructo multifacético, que representa multiples
objetivos de aprendizaje, en diferentes areas del conocimiento. Los planes de estudio incluyen
diversas areas o asignaturas obligatorias (lengua materna, matematica, ciencias, etc.),
escogidas por el sistema educativo por entenderlas fundamentales para el desarrollo de los
estudiantes como miembros de su comunidad (Cascén, 2000).

Ademas, la educacion formal posee distintos objetivos de aprendizaje organizados en
tres areas: cognitiva, afectiva y psicomotora (Guskey, 2013). Las metas cognitivas son las que
mas se asocian, comunmente, al DA, y son la base de todo curriculum educativo. Se refieren a
los conceptos y habilidades que se busca que los estudiantes adquieran mediante actividades
planificadas de instruccion (Bloom et al., 1956). Esto incluye competencias especificas de cada
area (por ejemplo, que conozcan la historia de la independencia de su pais, o que logren
resolver multiplicaciones de dos digitos), asi como habilidades generales. Dentro de estas
ultimas, se destacan la resolucion de problemas, el pensamiento critico y la Comprensiéon

lectora (ver apartado 3.3.; Guskey, 2013). Las metas afectivas (Krathwohl et al., 1964) refieren
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a ciertas actitudes, creencias y emociones que los estudiantes muestran acerca de los
contenidos, los docentes, los pares, la escuela, y ellos mismos como estudiantes. En general,
se espera generar cierto compromiso a nivel emocional (ver apartado 3.2.2.1.). Finalmente, las
metas psicomotoras incluyen ciertas habilidades y comportamientos que se espera que los
estudiantes logren (Simpson, 1966). Esto incluye tanto capacidades motrices especificas (e.g.,
habilidades deportivas entrenadas en Educacion Fisica), como la demostracion de esfuerzo,
puntualidad, asistencia e involucramiento en las actividades escolares, lo que se conoce como
compromiso conductual (ver apartado 3.2.2.1.; Guskey, 2013).

Una de las variables més utilizadas para medir el DA son las calificaciones escolares
(Edel Navarro, 2003). Estas reflejan los resultados de las distintas instancias evaluativas en
las que el alumno debe demostrar su conocimiento de la asignatura correspondiente (Cascon,
2000). Las notas y los promedios de calificacion suponen ser medidas indirectas del
aprendizaje o conocimiento, es decir, deberian ser el resultado directo de alcanzar los objetivos
de aprendizaje de un plan de estudios y adquirir las habilidades y competencias deseadas
(York et al., 2015). Otra manera de evaluar el DA es a partir de instrumentos estandarizados
disefiados para la medicién de habilidades académicas especificas, como el célculo, la
resolucion de problemas y la comprensién lectora. Estos instrumentos suelen describir el
rendimiento del estudiante en dicha habilidad en un momento en particular, en comparaciéon
con criterios normativos de desempeiio esperable para la edad o el grado escolar (Guskey,
2013).

A fines de clarificar, en esta tesis se operacionalizara el DA mediante dos mediciones
dentro del area de Lengua: las calificaciones en la materia Practicas del Lenguaje, y una
evaluacién estandarizada de la comprension lectora (ver Capitulo V). Esta decision se tom6 en
base a la relevancia del desarrollo lingiiistico para el DA, ya que incluye aspectos clave para la
adquisicion de otras competencias. El manejo del lenguaje oral y escrito son herramientas
transversales que impactan en el rendimiento en otras areas, como matematica y ciencias, al
facilitar la resolucion de problemas y la adquisicion de nuevos conocimientos (Snow, 2010).

Ademas, si bien cada area requiere de conocimientos y habilidades particulares existen

45



evidencias de que el DA especifico de dominio y el DA general estan fuertemente relacionados

(Morgan et al., 2016, 2019).

3.2. Predictores del desempeiio académico

El DA configura una variable compleja y multideterminada (Gonzalez Barbera et al.,
2012). La investigacion psicoeducativa se ha ocupado de estudiar la incidencia de multiples
factores sobre la calidad de los aprendizajes y los indicadores de desempeiio (Quessep Tapias
et al., 2019), entre los que se incluyen variables personales y contextuales (del entorno
familiar, la escuela, y la comunidad) (Bates et al., 2013; Stelzer & Cervigni, 2011). Dentro de
los factores individuales que inciden en el DA, pueden destacarse las estrategias de estudio y
habilidades de aprendizaje (Credé & Kuncel, 2008; Hattie et al., 1996), la personalidad (e.g.,
Laidra et al., 2007), la inteligencia (e.g., Lopes-Soares et al., 2015), la mentalidad de cambio
(e.g., Costa & Faria, 2018; Dweck, 2006), la regulacién emocional (e.g., Martin & Ochsner,
2016) y, de relevancia para esta tesis, el uso de tecnologias (ver Capitulo IV; e.g., Adelantado-
Renau et al., 2019), las funciones ejecutivas (e.g., Best et al., 2011; Cortés-Pascual et al., 2019;
Willoughby et al., 2019) y el compromiso escolar (e.g., Estévez et al., 2021; Gonzalez et al.,

2015; Lei et al., 2018; Rigo & Donolo, 2014).

3.2.1. Funciones ejecutivas

La literatura brinda numerosos ejemplos de cdmo las funciones ejecutivas contribuyen
al logro de un buen aprendizaje y un buen DA (Cortés-Pascual et al., 2019). Asistir a la escuela
implica afrontar una gran cantidad de tareas complejas y situaciones novedosas para los nifios
(Morgan et al., 2019; Zelazo et al., 2017), las cuales imponen fuertes demandas a las funciones
gjecutivas (Best et al., 2011; Blair & Raver, 2015). Por ejemplo, para adaptarse al entorno
escolar y alcanzar los aprendizajes deseados, deben mostrar una serie de comportamientos
que requieren control, como esperar el turno para levantar la mano, quedarse sentado durante
toda la clase, evitar distracciones, mantener la concentracion por periodos largos de tiempo,
organizar los materiales, y planificar tareas. Asimismo, aprender nuevos métodos de célculo,

comprender un texto o resolver un problema de matematica son actividades mentales
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altamente complejas. En este sentido, los nifios con funciones ejecutivas mejor desarrolladas
son mas capaces de controlar su comportamiento, resolver tareas eficazmente, planificar
estrategias, prestar atencion, recordar y aplicar las instrucciones de los docentes, y regular su
proceso de aprendizaje en general (Morgan et al., 2019), todo lo cual facilita la adquisicion de
conocimientos y, en ultima instancia, el logro de un buen DA (Clements et al., 2016;
Rutherford et al., 2018). Por ejemplo, las funciones ejecutivas son esenciales para mantenerse
enfocado en el estudio a pesar de las distracciones -las cuales, segin Duckworth et al. (2019),
estan cada vez mas presentes por la constante disponibilidad de las tecnologias; ver Capitulo
IV-: el estudiante debe mantener su meta académica en la memoria de trabajo, inhibir el
impulso de atender al estimulo irrelevante (por ejemplo, una notificacion) y redirigir su foco
atencional hacia la tarea en curso. Por el contrario, los nifios con dificultades ejecutivas suelen
presentar problemas para autorregularse en la escuela, lo que genera un deterioro en el
rendimiento (Geary et al., 2012).

Las funciones ejecutivas también aportan al DA gracias a sus contribuciones a
habilidades académicas clave. Numerosos estudios han demostrado el rol de cada funciones
ejecutivas en el desarrollo de la comprension lectora (ver apartado 3.3.3.; e.g., Butterfuss &
Kendeou, 2018; Cartwright, 2012) y las competencias matematicas (e.g., Cragg et al., 2017;
Spiller et al., 2023). Las funciones ejecutivas aportan a ciertos procesos cognitivos que son
fundamentales para el desarrollo del razonamiento logico y verbal, base de estas habilidades
(Cortés-Pascual et al., 2019), como la generacién de planes, el monitoreo, el mantenimiento y

la actualizacion de la informacion, y el control de respuestas impulsivas (Bull et al., 2008).

3.2.1.1. Evidencias de la relacion entre las funciones ejecutivas y el desemperio académico
La literatura ha brindado evidencias robustas sobre las asociaciones concurrentes y
longitudinales entre las funciones ejecutivas y medidas de DA, tanto con calificaciones y
evaluaciones estandarizadas (e.g., Allan et al., 2014; Isquith et al., 2004; McClelland et al.,
2007) como con medidas de persistencia en la trayectoria académica (McClelland et al. 2013;
Vitaro et al. 2005). Por ejemplo, Morgan et al. (2019) encontraron que el desempefno en

memoria de trabajo, inhibicion y flexibilidad cognitiva durante la edad preescolar predice el
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rendimiento en lectura, matemaética y ciencias en segundo grado, incluso considerando el
efecto de factores explicativos como el nivel socioeconémico, el nivel educativo parental y el
origen étnico. Estas relaciones también han sido estudiadas y replicadas en poblacion local
(e.g., Canet-Juric, 2013; Korzeniowski et al., 2016; Reyes-Cerillo et al., 2015; Vernucci et al.,
2017).

Pueden destacarse algunos metaanalisis que han integrado estos hallazgos. En primer
lugar, Jacob & Parkinson (2015) estudiaron la relacion de la memoria de trabajo, la inhibici6on
y la flexibilidad cognitiva con el DA en lengua y matematica entre los 2 y los 18 afios. Sus
resultados mostraron relaciones tanto concurrentes como predictivas de los tres procesos con
el desempeno (en promedio, r = .30 para lengua y r = .31 para matematica). En segundo lugar,
el metaanalisis de Cortés-Pascual et al. (2019) revel6 que las funciones ejecutivas predicen el
DA de manera moderada (r = .36) en estudiantes de primaria con desarrollo tipico. Este efecto
fue similar en las areas de lengua y matematicas, aunque ligeramente mayor en esta ultima.
Ademas, los autores identificaron que el género modera significativamente esta relacion,
siendo mayor la asociaciéon en mujeres que en varones. Por tltimo, las funciones ejecutivas es
un predictor mas robusto en los primeros afos de la educacion primaria. Finalmente, Spiegel
et al. (2021) replicaron los hallazgos también en estudiantes de primaria, sefialando que la
fuerza de las asociaciones puede variar en funcién de la habilidad académica evaluada, de la
edad, y del proceso ejecutivo especifico.

A pesar de los consistentes resultados en estudios correlacionales, atin no existe
suficiente evidencia para afirmar una relacion causal directa (Jacob & Parkinson, 2015).
Algunos estudios longitudinales han encontrado que las funciones ejecutivas predicen el DA,
pero no a la inversa, sugiriendo un potencial efecto de causalidad (e.g., George & Greenfield,
2005; Miller & Hinshaw, 2010). Sin embargo, otros estudios han sugerido relaciones
bidireccionales: por ejemplo, se ha identificado un efecto intra-sujeto consistente del
rendimiento temprano en lectura sobre el posterior desempefio en funciones ejecutivas
(Willoughby et al., 2019). Por otra parte, algunos estudios experimentales que han aplicado

intervenciones disefiadas para la mejora de las funciones ejecutivas también encontraron
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efectos positivos sobre el DA (e.g., Pears et al., 2013; Blair & Raver, 2015), sugiriendo que un
mejor control ejecutivo efectivamente genera mejoras en el rendimiento escolar (Zelazo et al.,

2017).

3.2.1.2. Contribucién de cada funcién ejecutiva sobre el desemperio académico

Cada uno de los componentes especificos de las funciones ejecutivas contribuye de
forma independiente al DA (Spiegel et al., 2021). A continuacion, se detallara el rol de cada
proceso.

3.2.1.3.1. Memoria de trabajo. Se ha visto que este proceso predice el DA aiin con
mayor solidez que el coeficiente intelectual (Lu et al.,, 2011). Ademas, algunos estudios
encontraron que la memoria de trabajo posee mayor poder de predicciéon sobre el DA que las
otras dos funciones ejecutivas (e.g., Ahmed et al., 2019; Cortés-Pascual et al., 2019), si bien
otros estudios han contradicho este hallazgo (e.g., Morgan et al., 2019). Esta funcion ejecutiva
es esencial para todas aquellas tareas escolares que requieren el mantenimiento activo de
informacion y su procesamiento concurrente, como la comprensién lectora, el calculo y la
escritura (Spiegel et al., 2021). La memoria de trabajo puede ayudar a los nifios a gestionar las
demandas de las actividades y evitar el olvido o la distracciéon (Jarrold & Towse, 2006).

3.2.1.3.2. Inhibicion. La literatura muestra evidencias de asociaciones concurrentes
entre el control inhibitorio y el DA en la escuela primaria (e.g., Matthews et al., 2009). Ademas,
el desempeiio en tareas de inhibicion en la edad preescolar predice longitudinalmente el DA
(e.g., Morgan et al., 2019) y el ajuste emocional y comportamental a la escuela (e.g., Gagne et
al., 2025). La resistencia a la interferencia a nivel perceptual y cognitivo permite que los nifios
eviten distracciones y mantengan su atencidon enfocada en las tareas (Allan et al., 2014).
Ademés, permite inhibir informacién incorrecta o irrelevante para corregir errores e
incorporar nuevos conocimientos (Spiegel et al., 2021). La inhibicion de la respuesta, por su
parte, juega un rol en la regulacién de los comportamientos, permitiendo suprimir deseos e
impulsos que entran en conflicto con la meta de desempenarse bien en la escuela (Duckworth

et al., 2019).
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3.2.1.3.3. Flexibilidad cognitiva. La flexibilidad cognitiva se asocia con un mejor
rendimiento en tareas de lectura, escritura y matematica (Aran Filippetti & Krumm, 2020;
Jacob & Parkinson, 2015), y con mejor DA general, incluso luego de controlar las
contribuciones de la inteligencia y de las otras dos funciones ejecutivas (Magalh3es et al.,
2020). La flexibilidad en el pensamiento y la capacidad de cambiar el foco atencional en
funcién de las metas y demandas es una habilidad clave para la comprension del lenguaje (y
la lectura), ya que permite modificar creencias previas para incorporar nuevos conocimientos
(Yeniad et al., 2013), monitorear el progreso, y utilizar estrategias metacognitivas para

mejorar el proceso (e.g., Kieffer et al., 2013).
3.2.2. Compromiso escolar

3.2.2.1. Definicion y dimensiones del compromiso escolar

Distinguir a un estudiante comprometido en el aula es, para la mayoria de los docentes,
tarea sencilla: se lo nota alegre en la escuela e involucrado en las actividades escolares, a
diferencia de otros estudiantes que suelen faltar, no prestan atenciéon y participan lo menos
posible (Ackerman, 2013). A pesar de que la nocion de compromiso escolar sea tan facilmente
visible en las aulas, en la literatura educativa atin no hay consenso en como definirlo (Reschly
& Christenson, 2022). Para muchos (e.g., Connell & Wellborn, 1991; Skinner et al., 2009) es
la cara visible de la motivacion en el estudiante. Segiin Skinner et al. (2009), la mayoria de las
conceptualizaciones propuestas se centran en la intensidad y calidad del involucramiento del
estudiante con las personas, actividades, tareas, metas, valores, costos y lugares implicados en
su vida escolar. Este constructo abarca un espectro que va desde la energia, el entusiasmo, el
foco en las tareas y emociones positivas en el aula, hasta manifestaciones de retraimiento
apatico. Esta definicion resulta de particular importancia para la investigacion psicoeducativa,
ya que refleja el tipo de interacciones que se espera que faciliten (u obstaculicen) el aprendizaje
real (Skinner et al., 2009).

El estudio de esta variable se ha popularizado en las ultimas décadas debido a su

relacion con el aprendizaje, la persistencia en las trayectorias académicas y el DA (Reschly &
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Christenson, 2022). El compromiso escolar es un mediador por el cual distintos factores
personales y socioculturales moldean el aprendizaje (Skinner & Pitzer, 2012; Wang et al.,
2019), por lo que la intervencidon sobre esta variable permite mejorar las trayectorias
educativas y promover experiencias mas positivas para los estudiantes. Su fomento puede, a
largo plazo, reducir la desercion, mejorar las carreras profesionales y promover una mejor
salud mental -incluso en los sectores socioeconémicos mas vulnerados- (Finn & Zimmer,
2012; Skinner et al., 2009; Yoon et al., 2020). Ademas, es, en si mismo, una meta de las
experiencias educativas (Wang et al., 2019), ya que -como se mencion6 al comienzo de este
capitulo- representa parte de los objetivos afectivos y psicomotores de muchos curriculums
educativos (Guskey, 2013).

Si bien existen distintas propuestas sobre su delimitacién y estructura (Sinatra et al.,
2015), se acuerda que es un constructo multifacético, que integra diversas dimensiones,
variantes segin los modelos (Lara et al., 2018). Uno de los modelos con mayor aceptacién es
el de Skinner et al. (2008, 2009), quienes proponen una estructura de cuatro dimensiones,
marcada por dos ejes. El primer eje del modelo se divide entre, por un lado, el compromiso
propiamente dicho, compuesto por procesos 6ptimos y adaptativos en el funcionamiento
escolar; y, por otro lado, la desafeccién, un proceso contrario al compromiso, pero no reducido
a su mera ausencia (Salmela-Aro, 2022). La desafeccién refiere a la ocurrencia de
comportamientos y emociones que reflejan estados desadaptativos (Skinner et al., 2008),
generados por una participacion escolar meramente rutinaria, motivada solo por la
obligatoriedad (Jang et al., 2016). En cuanto al segundo eje, tanto el compromiso escolar como
la desafeccion se reflejan en conductas y en estados emocionales. Asi, quedan determinadas
cuatro dimensiones en el modelo de Skinner et al. (2009): el compromiso emocional (estados
afectivos relacionados con el involucramiento de los estudiantes durante las actividades de
aprendizaje como entusiasmo, interés, disfrute, orgullo, vitalidad, animo); el compromiso
conductual (esfuerzo, atencidn y persistencia al iniciar y ejecutar las tareas); la desafeccion
emocional (manifestacion de emociones desvitalizantes, negativas y alienantes como

aburrimiento, cansancio, frustracion, ira, ansiedad, vergiienza o culpa); y la desafeccion
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conductual (comportamientos que reflejan pasividad, falta de iniciativa y de esfuerzo). Ahora
bien, otros autores (e.g., Reeve & Shin, 2020) han propuesto otras dimensiones adicionales al
eje del compromiso emocional/conductual. Por ejemplo, se ha sugerido que también se
manifiesta en una dimension cognitiva, referida al uso de estrategias de aprendizaje, a la
capacidad de autorregulaciéon y al esfuerzo para comprender ideas complejas y dominar
nuevas destrezas (Fredricks, 2023; Toméas et al., 2016). Asimismo, recientemente se ha
sugerido una cuarta dimension, la agéntica, que se manifestaria en la contribucion
constructiva de los estudiantes a la instruccion que reciben, mediante el establecimiento de
metas propias y la toma de decisiones autonoma (Reeve & Shin, 2020). Sin embargo, la
incorporacién de estos componentes ha sido criticada, debido a que en ocasiones se
superponen con las dimensiones conductual y emocional, asi como con otros constructos

relacionados -e.g., motivacion y autorregulacion- (Sinatra et al., 2015).

3.2.2.2. Relevancia de la variable y relaciones con desemperio académico

Diversos estudios (Gonzalez et al., 2015; Lei et al., 2018; Rigo & Donolo, 2014; Stelzer
et al.,, 2024) han mostrado que las manifestaciones emocionales y conductuales del
compromiso escolar correlacionan positivamente con el DA: los estudiantes mas
comprometidos tienden a tener mejores calificaciones y mejores resultados de aprendizaje en
general (Rigo & Donolo, 2014). Un metaanélisis (Lei et al., 2018) concluyé que todas las
dimensiones del compromiso se asocian de forma positiva, moderada con el DA. Por el
contrario, la desafeccion se asocia con un peor rendimiento académico (Gelpi-Trudo et al.,
2021; Schnitzler et al., 2020; Stelzer et al., 2024).

La fuerza de la relaciéon entre el compromiso escolar y el DA puede variar en funciéon
de factores moderadores, como el género y la cultura (Lei et al., 2018). Por ejemplo, en escuelas
norteamericanas, el compromiso escolar se asocia mas estrechamente al DA en estudiantes de
origen caucasico que en aquellos de origen asiatico o afroamericano, posiblemente debido a
diferencias culturales en la valoracion de ciertos comportamientos y del DA en si (Shernoff &
Schmidt, 2008). En cuanto al género, el metaanalisis de Lei et al. (2018) encontré que el

compromiso escolar es un mejor predictor del DA en las mujeres que en los varones.
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Estudios longitudinales han demostrado que el compromiso escolar predice las
trayectorias académicas a largo plazo. Por ejemplo, un estudio (Ladd & Dinella, 2009) siguié
a un grupo de estudiantes entre el primer y el octavo grado de escuela, y encontr6 que aquellos
ninos con niveles altos de compromiso emocional y conductual lograron un mayor progreso
académico que aquellos con niveles més bajos.

La influencia del compromiso escolar sobre los logros académicos se da de formas
directas e indirectas. Por un lado, como lo define Skinner (2016), el compromiso escolar es un
facilitador del aprendizaje exitoso en tanto impulsa al estudiante a involucrarse en las
experiencias de aprendizaje. Asi, los estudiantes comprometidos muestran conductas
orientadas al aprendizaje: participan en clase, se esfuerzan por concentrarse y dar lo mejor de
si, son proactivos y persisten ante los fracasos (Fredricks, 2013). Por el otro lado, estos
estudiantes suelen tener relaciones sociales saludables dentro del aula y de la instituciéon
escolar, ya que tienden a seguir las reglas e interactuar de forma positiva con sus pares y
docentes (Wonglorsaichon et al., 2014), lo cual genera condiciones emocionales propicias para

el aprendizaje (e.g., Delay et al., 2016).

3.2.2.3. Predictores del compromiso escolar

Se han identificado ciertos factores personales y del entorno inmediato que inciden en
el desarrollo del compromiso escolar. Por ejemplo, numerosos estudios han hallado que las
mujeres presentan mayor compromiso escolar que los varones (e.g., Canet-Juric, Gelpi-Trudo,
et al., 2021; Estell & Perdue, 2013; Goni et al., 2018; Wang & Eccles, 2012), dado que esforzarse
y seguir las reglas son actitudes usualmente asociadas el estereotipo femenino (Kessels et al.,
2014), mientras que la rebeldia y el desinterés se identifican como atributos de masculinidad
(Jackson, 2003). El compromiso escolar también varia en funcion de la edad y el momento de
la trayectoria académica. Por ejemplo, un estudio local (Canet-Juric, Gelpi-Trudo, et al., 2021)
hallé6 que los estudiantes de secundaria presentan mayor compromiso escolar que los que
asisten a primaria. Sin embargo, otros estudios (e.g., Martin et al., 2009; Wang & Eccles, 2012)
reportaron una baja del compromiso escolar en la transicion a secundaria, momento en el que

aumentan significativamente las demandas académicas (Martin et al., 2009).
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En cuanto a las capacidades cognitivas, algunos estudios comienzan a plantear que las
funciones ejecutivas podrian tener un rol en las manifestaciones conductuales y emocionales
del compromiso escolar (e.g., Nelson et al., 2017; Wang et al., 2023). Como se desarrollo
previamente, las funciones ejecutivas son necesarias para mantenerse enfocado en las tareas,
incluso si las mismas no resultan intrinsecamente interesantes (Wang et al., 2019). Ademas,
permiten la regulacion de las emociones frente a las distintas situaciones que se dan en el aula,
lo que favorece el desarrollo del compromiso escolar a nivel emocional (Eisenberg et al., 2010;
Valiente et al., 2010).

Asimismo, se han identificado aspectos personales que predisponen a un mayor riesgo
de desafeccion escolar, como la repitencia, el bajo DA previo, las dificultades de salud mental,
el consumo problemético de sustancias, y el uso excesivo o probleméatico de tecnologias
(Fredricks, 2023; Sampasa-Kanyinga et al., 2019, 2022). Estas variables son tanto predictores
como resultados de la desafeccion, lo que sugiere una relaciéon bidireccional que fomenta el
mantenimiento de un DA pobre (Finn, 1989).

En cuanto a las influencias del entorno, Skinner et al. (2008, 2009) sostienen que el
contexto escolar y las creencias individuales facilitan u obstaculizan el desarrollo de
compromiso hacia una actividad en particular. Segiin su modelo (el cual ha recibido apoyo
empirico; Dincer et al., 2019; Dupont et al., 2014; Wang et al., 2019), los estudiantes pueden
comprometerse siempre que perciban tres necesidades psicoldgicas basicas como satisfechas
dentro del ambito escolar (Connell & Wellborn, 1991; Furrer et al., 2014; Tian et al., 2016;
Wang & Hofkens, 2019). En primer lugar, la percepcion de competencia, que refiere a sentirse
capaz de completar las actividades correctamente y lograr un buen DA. En segundo lugar, la
necesidad de autonomia, es decir, de experimentar cierta posibilidad de control y
autodeterminacion en la vida escolar. En tercer lugar, la necesidad de vinculacion
(relatedness), que refiere al establecimiento de relaciones positivas, de apoyo, con pares y
docentes, y con el sentimiento de pertenencia hacia la institucion escolar. Esto implica
experimentar conexion escolar (school connectedness), es decir, una sensacion de apego y

compromiso hacia el entorno escolar y los otros miembros de la comunidad educativa, que se
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genera a raiz de los procesos de socializacion constantes que tienen lugar dentro de la escuela
(Sampasa-Kanyinga et al., 2019).

De esta propuesta teodrica se desprende que, a pesar de que haya influencias
individuales en el compromiso escolar, este no es un rasgo fijo, inherente al estudiante. En
cambio, es un estado dindmico, que no resulta inicamente de la voluntad de cada estudiante,
sino también de su promocién por parte de las familias, las instituciones educativas y sus
miembros (Axelson & Flick, 2011). Cuando el contexto favorece la satisfaccion de las
necesidades de competencia, autonomia y vinculacién en los estudiantes, se facilita el
desarrollo de compromiso. La literatura muestra que el compromiso escolar es mayor en
aquellas aulas donde hay relaciones de calidad con los docentes y entre pares, las tareas se
alinean con los intereses de los alumnos, las reglas son claras, y se fomenta el aprendizaje

auténomo (Fredricks, 2013).

3.3. Comprension lectora

Leer y comprender es imprescindible para adquirir una diversidad de conocimientos
que facilitan la inserciéon en las sociedades actuales (Cornoldi & De Beni, 2021). La lectura
comprensiva es una habilidad fundamental para la comunicacion (Paris & Hamilton, 2014), el
éxito en la trayectoria académica y laboral (Aran-Filippetti et al., 2023; James et al., 2024;
Pickering, 2006; Savolainen et al., 2008), y, en general, para numerosas actividades cotidianas
que dependen cada vez méas de informacion proveniente de medios impresos y digitales (por
ejemplo, la participacion en redes sociales; Leu et al., 2011, Savolainen et al., 2008). Asi, la
comprension lectora es un aspecto central del desarrollo social y educativo de los seres
humanos (Tabullo et al., 2020), por lo que es una tematica principal de la agenda educativa a
nivel nacional e internacional (Roldan, 2016).

La comprension lectora implica un proceso complejo y controlado de construcciéon
activa del significado de un texto, mediante la puesta en marcha simultdnea de numerosos
recursos lingiiisticos y cognitivos (Abusamra & Joanette, 2012; Abusamra et al., 2021).
Comprender significa formarse una representacion global, integrada y coherente del sentido

de lo leido (a la que se denomina, en ocasiones, modelo mental o de situaciéon; Kintsch, 1998).
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Una lectura comprensiva es resultado de la transaccién entre la informacién explicitada en el
texto y el conocimiento del mundo que posee, previamente, el lector (Difalcis & Abusamra,
2021).

Dado que las habilidades de lectura y escritura tienen un origen cultural (a diferencia
del lenguaje oral, que tiene un fuerte componente innato), deben ser explicitamente ensefiadas
para su correcto desarrollo (Abusamra et al., 2021). Por ello, la adecuada adquisicion del
manejo del lenguaje escrito es una de las mayores metas del aprendizaje (Paris & Hamilton,
2014), que comienza a trabajarse a partir del preescolar, se consolida entre los 9 y los 12 afios,

y continiia durante toda la escolaridad formal (Wolf, 2008).

3.3.1. Modelos teoricos de comprension lectora: el Modelo Activo de la Lectura

Reconocer palabras aisladas en un texto es un paso necesario, pero no suficiente, para
una lectura eficaz y comprensiva. Esto fue ya reconocido por uno de los modelos teoricos
pioneros y mas reconocidos en la tematica, la Concepcion Simple de la Lectura (Simple View
of Reading; Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Tunmer, 2018; Hoover & Gough, 1990). Este
modelo propone que la lectura comprensiva tiene lugar a partir de la interacciéon entre dos
procesos, necesarios, pero no suficientes, que se darian de manera separada y secuencial. En
primer lugar, la decodificacion, que refiere al reconocimiento rapido y preciso de palabras a
partir de grafemas escritos, mediante la aplicacion de reglas de conversion grafema-fonema y
el reconocimiento de la forma ortografica de palabras conocidas. En segundo lugar, la
comprension lingliistica, que implica el acceso al significado y su integracién con el
conocimiento previo (Duke & Cartwright, 2021). Este modelo sintetiza la interaccion entre los
dos componentes en la ecuaciéon D x L = CL (siendo D = decodificacion, L. = comprension
lingiiistica y CL = comprension lectora). Es decir, la comprension es producto de la interaccion
entre ambas habilidades. Esta formula resalta la condicion necesaria, pero no suficiente, de
cada componente: si alguno toma un valor bajo, por més alto que sea el otro, la comprension
se vera seriamente afectada.

Modelos tedricos mas actuales han expandido esta concepcion simple de la lectura,

teniendo en cuenta otros factores que las investigaciones han demostrado fundamentales para
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una adecuada comprensién lectora. En esta linea, Duke y Cartwright (2021) proponen el
Modelo Activo de la Lectura, que incorpora tres hallazgos claves de la ciencia de la lectura

identificados en los afios siguientes a la formulacion del modelo simple (ver Figura 1).

Figura 1

Modelo Activo de la Lectura propuesto por Duke & Cartwright

Decodificacion

Modelo enfocado en el lector. La
lecturatambien estd influenciada por
eltexto, la tareay el contexto
sociocultural.

Procesos puente

Autorregulacion

——/
Comprension del lenguaje

Nota. Traduccion propia de la figura original en Duke & Cartwright (2021).

En primer lugar, lejos de ser sencilla, la comprension lectora se basa en la interaccion
de multiples procesos y factores individuales (habilidades lingiiisticas y cognitivas, factores
psicologicos), ambientales (contexto familiar, escolar, cultural) y de las caracteristicas propias
del texto a ser comprendido (Abusamra et al., 2009). Centrandose en el punto de vista del
lector, el modelo activo incorpora diversos conjuntos de habilidades o subprocesos especificos
que subyacen a cada uno de los componentes del modelo simple. Por un lado, el
reconocimiento de palabras requiere de habilidades especificas como la conciencia fonolégica,

es decir, la capacidad metacognitiva de comprender la estructura de los sonidos que componen
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alas palabras, asi como de identificar, procesar y manipular las unidades fonolégicas (Fletcher
et al., 2019; Milankov et al., 2021). También requiere tener conocimiento del principio
alfabético (entender que el discurso hablado puede segmentarse en fonemas, y que estos son
representados en las formas impresas; Fletcher et al., 2019) y de las reglas de conversion
grafema-fonema. De igual modo, implica la capacidad para la decodificacion por via indirecta
o subléxica (asociacion grafema-fonema e integracion en palabras completas) asi como, sobre
todo en lectores expertos, por via léxica u ortografica (identificar palabras conocidas en base
a patrones visuales; Defior-Citoler & Serrano, 2012). Por otro lado, la comprension del
lenguaje requiere tener (almacenados en la memoria seméantica) conocimientos generales
sobre el mundo, sobre la tematica especifica del texto y sobre las estructuras del lenguaje.
Ademas, necesita de habilidades de razonamiento verbal, principalmente para la generacién
de inferencias, que permiten establecer relaciones entre las distintas partes del texto e
integrarlo con el conocimiento previo (Abusamra et al., 2009).

Ademas de los procesos que subyacen a la decodificacion y la comprension del
lenguaje, un segundo hallazgo clave incorporado en el Modelo Activo de la Lectura es la
existencia de procesos que actian como puentes entre estos dos componentes principales, es
decir, que intervienen tanto en la decodificacién de palabras como en la comprensiéon (Duke
& Cartwright, 2021). El modelo activo identifica como procesos puente al vocabulario, la
fluidez lectora (relacionada con la precision, la rapidez y la prosodia al leer; Calet et al., 2017),
y la conciencia morfolégica (la capacidad de conocer e identificar las unidades minimas de
significado que forman las palabras; James et al., 2021). Ademés, incluye a una funcion
ejecutiva especifica de la lectura, denominada flexibilidad cognitiva grafofonolégico-
semantica. Este proceso permite alternar activamente entre el procesamiento de las
caracteristicas superficiales y del significado de las palabras, asi como la integracion entre
ambos aspectos (Cartwright et al., 2020).

Finalmente, el tercer hallazgo clave es que algunos lectores muestran un rendimiento
pobre en comprension de textos a pesar de contar con habilidades adecuadas de decodificacion

y comprension lingiiistica (e.g., Torppa et al., 2007). A partir de ello, se propuso incluir la
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participacion de otros procesos cognitivos y psicolégicos, ademéas de estos componentes
basicos del modelo simple (Taboada Barber et al., 2020). En este contexto, se anade la
autorregulacion como un tercer componente a la ecuacién: el lector debe involucrarse de
forma activa, regulada y estratégica en su proceso de lectura para facilitar la comprension
(Duke & Cartwright, 2021). Al centrarse en el rol activo del lector, el modelo incorpora las
contribuciones de la motivacion y el compromiso con la tarea (Cartwright et al., 2020;
Taboada Barber et al., 2020), del uso voluntario de estrategias orientadas a mejorar la
decodificacion y la comprension de palabras y textos (Afflerbach et al., 2008), y de las FE
(Butterfuss & Kendeou, 2018).

Cabe destacar que este modelo explicativo esta centrado en el lector, es decir, en el nivel
de sus habilidades, motivaciones y estrategias. Sin embargo, las autoras reconocen que la
comprension lectora también esta fuertemente influida por el contexto de la lectura, tanto a
nivel micro (estructura del texto, contenido, meta de lectura, naturaleza de la actividad de
lectura, medio de lectura —digital o papel—) como macro (contexto sociocultural, métodos de

ensefanza, cantidad de libros en el hogar) (Duke & Cartwright, 2019).

3.3.2. Comprension lectora y compromiso escolar

El modelo activo de la lectura incorpora a la motivacion y al compromiso como factores
explicativos de la comprensidn, ya que reflejan una lectura autorregulada (Duke & Cartwright,
2021). En este sentido, existen evidencias de que el compromiso escolar se asocia a un mejor
rendimiento lector en general, y particularmente, una mejor comprension lectora, en la
escolaridad primaria. Por ejemplo, un estudio (Hughes et al., 2008) encontr6 que el
compromiso escolar se asocia positivamente al rendimiento en tareas de identificacion de
palabras, fluidez lectora y comprension de segmentos textuales, tanto en primer como en
tercer grado de la escolaridad primaria. Otro estudio (Schmitt et al., 2022) observé una
relacion entre el compromiso escolar y el desempefio en lectura posterior a una intervencion
para mejorar la comprension lectora en quinto grado. Asimismo, en un estudio instrumental
local (Gelpi Trudo et al., 2021) se encontré que la desafeccion se asocia negativamente a la

comprension lectora: es decir, aquellos estudiantes con mayores indicadores de apatia,
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aburrimiento, y falta de involucramiento en las actividades escolares tienden a mostrar un
peor rendimiento en comprension de textos. Esta relacion se mantiene a lo largo de la
escolaridad, ya que el compromiso conductual y emocional predice el rendimiento lector
también en estudiantes de secundaria (Lee, 2013).

Ademas, se ha estudiado especificamente el papel del compromiso especifico con la
lectura (reading engagement) sobre la comprension lectora (e.g., Cho et al., 2019; Hamedi et
al.,, 2020; Wantchekon & Kim, 2019; Taboada Barber et al., 2013). Es esperable que los
estudiantes con altos niveles de compromiso escolar en general estén comprometidos con
aquellas actividades académicas que involucran lectura comprensiva, y, por lo tanto, que le
dediquen mas tiempo, esfuerzo y persistencia a estas tareas, lo que a su vez fortalece su

comprension (Cho et al., 2019).

3:3.3. Elrol de las funciones ejecutivas en la comprension lectora

Desde el modelo activo de la lectura, se les da un lugar central a las funciones ejecutivas
como procesos subyacentes a la lectura autorregulada (Duke & Cartwright, 2021). Esta
incorporacion se basa en antecedentes empiricos que destacan la capacidad de las funciones
gjecutivas para explicar diferencias interindividuales en cémo los lectores procesan e
interactian con los textos (Butterfuss & Kendeou, 2018).

La lectura comprensiva constituye una tarea de suma complejidad y alta demanda
cognitiva: requiere la capacidad de dirigir la atencion a aspectos especificos del texto (atencion
selectiva), construir, mantener y actualizar un modelo de situacion mientras se van
decodificando las palabras (memoria de trabajo), suprimir informacién irrelevante y
estimulos distractores (control inhibitorio), y alternar continuamente entre procesos clave de
decodificaciéon y comprension (flexibilidad cognitiva). Al mismo tiempo, el lector gestiona
activamente todos estos procesos, monitoreando su comprension y planificando estrategias
en funcion del progreso hacia la meta de lectura (Duke & Cartwright, 2019, 2021). En sintesis,
las funciones ejecutivas ejercen un esfuerzo conjunto para controlar y coordinar los distintos
procesos cognitivos que se ponen en juego para lograr la comprension lectora (Johann et al.,

2022; Wilkey, 2023).
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3.3.3.1. Comprensién lectora y memoria de trabajo

La memoria de trabajo, en tanto permite el mantenimiento y procesamiento
simultaneo de la informacion, es un proceso esencial para la construccion de distintos niveles
de representacion del texto y su integraciéon en un modelo de situacion global y coherente
(Abusamra et al., 2020). El sistema de memoria de trabajo provee un espacio dinAmico para
el mantenimiento activo de la informacion relevante del texto, la cual se actualiza conforme se
avanza en el mismo (Cain et al., 2004; Canet-Juric et al., 2009). Es decir, permite retener los
productos derivados de los procesamientos lingiiisticos (léxico-seméanticos y sintacticos) e
inferenciales (proposiciones textuales e inferidas) (Demagistri, 2016), asi como establecer
conexiones entre ellos para conformar una representacion integrada del texto (Morris &
Lonigan., 2022). A la vez, también mantiene activa la informacion relevante que se recupera
de la memoria a largo plazo, permitiendo que lo nuevo pueda asociarse con los conocimientos
previos en el contexto de la generacion de inferencias (Chrysochoou et al., 2011; Tabullo &
Pulifiato-Hamann, 2024).

Una gran cantidad de estudios han mostrado el rol de la memoria de trabajo en la
comprension lectora durante la edad escolar (e.g., Borella et al., 2010; Cain et al., 2004;
Chrysochoou et al., 2011; Garcia-Madruga et al., 2014; Linares & Pelegrina, 2023; Swanson &
Alloway, 2012), incluyendo investigaciones locales (Canet-Juric et al., 2009; Pereyra et al.,
2024; Vernucci et al., 2017). El rendimiento en tareas de memoria de trabajo es un predictor
importante de la comprension lectora en la escolaridad primaria (Vernucci, 2019), incluso al
controlar habilidades como la decodificacion, el reconocimiento de palabras y el vocabulario
(Cain et al., 2004; Nouwens et al., 2017), asi como el control inhibitorio y la velocidad de
procesamiento (Borella & de-Ribaupierre, 2014). Esta asociacion se hace més fuerte a medida
que se adquiere experticia lectora: en nifios mas pequenos, las habilidades basicas de
decodificaciéon ain no se han desarrollado por completo, lo que consume méas recursos de
memoria de trabajo que, por ende, no estan disponibles para los procesos de comprension

(Abusamra et al., 2020; Peng et al., 2018).

3.3.3.2. Comprension lectora e inhibicion
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Como se menciond, la comprension lectora requiere mantener la informacién
relevante en la memoria de trabajo para construir efectivamente un modelo de situacion del
texto. Dado que los recursos de la memoria de trabajo son limitados, esto tiene como
contracara la necesidad de excluir la informacion que es, o se ha vuelto, irrelevante para la
tarea (Carretti et al., 2005). Asi, la inhibicion juega un rol en la comprension lectora ya que
contribuye a liberar recursos de procesamiento mediante la supresion de interferencias
internas (esquemas no pertinentes, informaciéon desactualizada, pensamientos no asociados a
la tarea) y externas (elementos decorativos o detalles irrelevantes en el texto, distractores
ambientales) (Borella et al., 2010; Carretti et al., 2009). De esta manera, evita la sobrecarga
de la memoria de trabajo y permite concentrar la atencion en la informacion relevante del
texto (Abusamra et al., 2020; Butterfuss & Kendeou, 2018; Duke et al., 2021).

Sin embargo, las evidencias respecto a esta relacion son mixtas (Butterfuss & Kendeou,
2018). Algunos estudios efectivamente hallaron que el control inhibitorio tiene cierto poder
de prediccion sobre el desempefio en comprension lectora. Por ejemplo, en el contexto local,
Demagistri (2016) compar6 el funcionamiento ejecutivo de adolescentes clasificados como
malos y buenos comprendedores, y encontrd diferencias significativas en los tres tipos de
inhibicién. Es decir, los buenos comprendedores, en general, tuvieron mejor capacidad para
suprimir interferencias en el foco atencional (inhibicién perceptual), controlar la interferencia
proactiva (inhibicion cognitiva) e interrumpir comportamientos automaticos o prepotentes
(inhibicion de respuesta). Sin embargo, en ninos de 8 y 9 anos de edad, Canet-Juric et al.
(2009, 2013) no hallaron diferencias en la resistencia a interferencias evaluada mediante el
rendimiento en una tarea del paradigma Stroop. Esto contrasta con estudios previos que
encontraron un efecto predictor del rendimiento en dicha tarea sobre la comprension lectora
(e.g., Kieffer et al., 2013).

Es probable que la asociaciéon entre los procesos inhibitorios y la comprension lectora
varie en funcion de la edad de los participantes, dado que la demanda cognitiva de los procesos
de decodificacion disminuye a medida que estos se automatizan (Demagistri, 2016; Roldan,

2016).

62



3.3.3.3. Comprension lectora y flexibilidad cognitiva

La lectura comprensiva requiere coordinar, de manera precisa y fluida, el
procesamiento simultaneo de maultiples aspectos del texto (fonologicos, ortograficos,
semanticos, morfolégicos, semanticos), a la vez que se ponen en juego procesos
metacognitivos y estratégicos (Cartwright, 2014). Por lo tanto, se ha asumido que la
flexibilidad cognitiva contribuye a la comprension lectora, dado que permite alternar rapida y
eficazmente entre las diversas representaciones mentales implicadas en la lectura (Johann et
al., 2020). Esta funcion ejecutiva también es esencial para adaptarse a diferentes tipos de
texto, estilos de escritura y propositos de lectura (Abusamra et al., 2009; Wilkey, 2023).

En general, los estudios han aportado evidencias del rol de la flexibilidad cognitiva en
la comprension lectora (e.g., Colé et al., 2014; Demagistri, 2016; Hung & Loh, 2020; Johann
et al., 2020). Por ejemplo, en el estudio de Hund et al. (2023), este proceso contribuy6 de
forma tinica a la comprension de estudiantes de primaria, mas alla del rol del vocabulario y de
la fluidez lectora. Esto se observd en los estudiantes de mayor edad, pero no en los mas
pequeiios, mostrando que (al igual que sucede con la inhibicién y la memoria de trabajo) esta
funcion ejecutiva cobra mayor relevancia a medida que se gana experticia en la lectura.

Ademas, algunos estudios (e.g., Dewitz & Dewitz, 2003) han mostrado que los lectores
con dificultades en la comprension (tal como los nifios atin inexpertos) tienden a ser rigidos
en su lectura, enfocando su atencion tinicamente en la informacién fonologico-ortografica y
no en los aspectos seméanticos del texto. En este sentido, el modelo activo de la lectura da un
peso especialmente fuerte a la flexibilidad en tanto permite alternar la atencién entre la
informacion perceptual (letra-sonido) y la semantica, e integrar ambas (Duke & Cartwright,
2021). Este mecanismo es un puente entre la decodificaciéon de palabras y la comprension del
lenguaje, y se ha visto que contribuye a una porciéon tnica de la varianza en comprension
lectora en nifios de primer a cuarto grado de primaria (Cartwright, 2002; Cartwright et al.,

2010).
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CAPITULO IV. Funciones ejecutivas, compromiso escolar y desempeiio

académico en la era digital

Como se menciond en el primer capitulo de esta tesis, la Psicologia ha buscado
responder a las inquietudes sobre el impacto de la creciente integracion de las tecnologias en
la vida de las nuevas generaciones y sus posibles consecuencias en su desarrollo. Este capitulo
abordari el estado de la literatura respecto a la relacion entre el uso frecuente de tecnologias
digitales, las funciones ejecutivas y resultados educativos, incluyendo el desempeiio
académico, la comprension lectora y el compromiso escolar. Cabe aclarar que esta revision
referird especificamente al uso recreativo de tecnologias, incluyendo todas aquellas
actividades digitales realizadas en el tiempo libre con fines de entretenimiento, socializaciéon
o creacion de contenido. Por lo tanto, no se incluiran actividades digitales que respondan a
requerimientos académicos (e.g., uso de plataformas educativas, realizacion de tareas
escolares en computadora), como tampoco intervenciones digitales especificamente disenadas
para mejorar las funciones ejecutivas, entendiendo que conocer sus efectos implica problemas
de investigacion diferentes (Howard et al., 2025).

Primero, se expondran las principales hipotesis sobre si el uso frecuente de tecnologias
influye en el desarrollo cognitivo y el rendimiento escolar, asi como los posibles mecanismos
subyacentes a esta relacion. Luego, se presentard una sintesis de evidencias empiricas sobre
las asociaciones del uso de tecnologias con las variables de interés, y se analizaran algunos
factores moderadores. Finalmente, se introducira un posible modelo de mediacion que servira

como base para el planteamiento del problema que orientara esta tesis.

4.1. Efectos del uso recreativo de tecnologias sobre variables cognitivas y

escolares: hipé6tesis y mecanismos explicativos

4.1.1. Deterioro de los habitos de salud
Algunos estudios han asociado el uso prolongado de tecnologias con habitos negativos
para un adecuado desarrollo fisico y cognitivo (Sanders et al., 2019), como menor duracion y

calidad del sueno (Guerrero et al., 2019; Hartley et al., 2022; Kirlic et al., 2021), alimentacion
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menos nutritiva (Christofaro et al., 2016; Pearson et al., 2017; Sanchez-Miguel et al., 2022),
menor ejercicio fisico (Khan et al., 2021; Sanchez-Miguel et al., 2022) y menor tiempo al aire
libre (Das & Bahrani, 2024; Oswald et al., 2020). Asi, el deterioro de estos habitos de salud
podria impactar negativamente en las funciones ejecutivas y el desempefio académico. Por
ejemplo, los nifios con mas de 5 horas diarias de pantallas tienen el doble de chances de
presentar deficiencia de vitamina D por falta de exposicion al sol (Das & Nahrani, 2024), la
cual se asocia a mayores indicadores disejecutivos (e.g., Annweiler et al., 2013; Grung et al.,
2017). De igual manera, el sedentarismo asociado al uso excesivo de tecnologias (Khan et al.,
2021) predice un menor desempeiio ejecutivo en nifios de edad escolar (e.g., van der Niet et
al., 2015).

La variable mas estudiada en este sentido ha sido el suefio. Las pantallas emiten luz
azul, la cual puede interferir en los ritmos circadianos; ademas, su uso nocturno puede retrasar
el inicio del ciclo de sueno (LeBourgeois et al., 2017). Por lo tanto, los nifios y adolescentes con
alto uso de tecnologias, sobre todo en horarios tardios, tienden a dormir menos y peor (e.g.,
Guerrero et al., 2019; Hartley et al., 2022; Kirlic et al., 2021; Przybylski, 2019). Al mismo
tiempo, una menor duracion y calidad de suefio se asocia con un peor rendimiento ejecutivo
(Beaugrand et al., 2023; Kuula et al., 2015; Turnbull et al., 2013), asi como con una menor
capacidad de aprendizaje y compromiso con las actividades escolares durante el dia (Dewald
et al., 2010; Hawi et al., 2018; Nie et al., 2024). Diversos estudios han mostrado que el sueno
es un mediador significativo en la relacién entre el uso de tecnologias y el desarrollo cognitivo
(e.g., Cavalli et al., 2021; Ellithorpe et al., 2024; Nathanson & Beyens, 2018; Perrault et al.,

2019).

4.1.2. Hipétesis del desplazamiento

La hipotesis del desplazamiento (time displacement hypothesis) se basa en la nocién
de que el tiempo es un recurso finito, por lo que su distribucién sigue una légica de suma cero:
la introduccion de un nuevo pasatiempo -como usar tecnologias para entretenerse-
necesariamente sera a expensas de otras actividades -como estudiar, jugar, leer, e interactuar

con otros- (Becker, 1965; Tokunaga, 2016). Asi, el uso de nuevas tecnologias digitales tendria
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un impacto negativo en distintos dominios del desarrollo, como el aprendizaje, el bienestar
emocional, y la cognicion, debido a que quitaria tiempo para participar de actividades mas
enriquecedoras (e.g., McArthur et al., 2020; Putnick et al., 2023; Lees et al., 2020). Esta idea
no es nueva: por ejemplo, ya hace cuatro décadas los académicos se mostraban preocupados
porque la popularidad del televisor estaba desplazando a la lectura (Neuman, 1988) y a los
encuentros sociales (Putnam, 1995).

En cuanto a las funciones ejecutivas, segin esta hipotesis, el tiempo de pantalla se
restaria a situaciones en las que se da un aprendizaje y entrenamiento de estos procesos (Fay-
Stammbach et al., 2014; Jiang et al., 2024; Yang et al., 2023), como el juego imaginativo (e.g.,
Hofferth, 2010; Schmidt et al., 2008), el ejercicio fisico (e.g., Lizandra et al., 2019), y la
interaccion cara a cara con adultos y pares (e.g., Kerai et al., 2022, Kostyrka-Allchorne et al.,
2017, Putnick et al., 2023; Vandewater et al., 2006). Respecto al desempeino académico, dado
que las tecnologias suelen ser vistas por los estudiantes méas como dispositivos para el
entretenimiento que para el aprendizaje (Qayyum et al., 2024), un mayor tiempo dedicado a
la recreacion digital implicaria menos tiempo para hacer las tareas y estudiar (Amez & Baert,
2020; Anand et al., 2007; Gentile et al., 2011; Sin & Kwon, 2017; Tokunaga, 2016; Valkenburg
& Peter, 2007; Xu et al., 2023). Esto también tendria un efecto negativo en la comprension
lectora, ya que el tiempo dedicado a entretenerse con tecnologias restaria disponibilidad para
la lectura en papel y la lectura conjunta con adultos (McArthur et al., 2020).

Las evidencias respecto a la plausibilidad de la hipotesis del desplazamiento son
mixtas. Algunos estudios sugieren que el uso de tecnologias efectivamente reemplaza
actividades clave para el desarrollo, mientras que otros no encuentran una relacién clara. Por
ejemplo, se ha reportado una correlacion entre el incremento del uso de tecnologias y la
disminucién en la participacion en actividades fisicas y culturales entre 2001 y 2011 (Bertuol
et al., 2019). Asimismo, algunos estudios mostraron que el tiempo de exposicion a pantallas
se asocia a menor tiempo de juego con pares (Putnick et al., 2023) y menor participaciéon en
actividades de ocio no sedentarias (Pedersen et al., 2022), asi como menor frecuencia de

lectura en papel (e.g., Hofferth, 2010; Li et al., 2024). Sin embargo, otros estudios cuestionan
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que el desplazamiento sea un resultado necesario del incremento de uso de tecnologias (e.g.,
Putnick et al., 2023; Waisman et al., 2018). Lees et al. (2020), no encontraron asociacion entre
el tiempo de pantallas y el dedicado a otro tipo de actividades recreativas, como ejercicio fisico,
deportes, musica y otros pasatiempos; en cambio, el nivel socioecondmico resulté un predictor
maés robusto de la participaciéon en este tipo de actividades. Tokunaga (2016) encontro, en
estudiantes universitarios, que el tiempo de uso de internet por si solo no predice efectos
negativos sobre la vida social o académica, aunque si lo hace la generacion de habitos
desadaptativos sobre el uso, como la falta de control o el uso problematico (ver apartado
4.3.2.1.).

Esta explicacion se centra en el efecto del uso recreativo de tecnologias
independientemente del contenido (Swider-Cios et al., 2023), es decir, mas alla del qué se hace
con los dispositivos, quién los utiliza y para qué (Scarf & Hinten, 2018; Tokunaga, 2016). Por
lo tanto, los perjuicios serian directamente proporcionales al tiempo de exposicion a las
pantallas: menos es mejor (Sanders et al., 2019). Desde este enfoque, el tiempo total frente a
pantallas y la edad de comienzo de la exposicién emergen como las variables centrales a

estudiar en relacion con el impacto sobre el desarrollo cognitivo (Swider-Cios et al., 2023).

4.1.3. Hipétesis de media multitasking

Algunos estudios se han enfocado, en particular, en los efectos de un habito altamente
recurrente asociado al uso de tecnologias, conocido como media multitasking o digital
multitasking (Vedechkina & Borgonovi, 2021). Este término suele utilizarse tanto en
referencia a la utilizacion simultanea de distintos dispositivos en un mismo periodo de tiempo
(por ejemplo, contestar mensajes de texto mientras se mira television; Baumgartner et al.,
2014) como a la utilizacion de tecnologias en simultineo a la realizaciéon de una tarea no digital
(por ejemplo, responder mensajes de texto mientras se estudia; Siebers et al., 2021).

En diversos estudios se ha argumentado que el sostenimiento de este habito en el
tiempo desde edades tempranas podria afectar el desarrollo de las redes atencionales y de
control ejecutivo (e.g., Howard et al., 2025; Soldatova et al., 2019). La habituacién a atender

a multiples fuentes de informaciéon en simultdneo (fenémeno en ocasiones nombrado como
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atencioén parcial continua; Rose, 2010) podria afectar la capacidad de enfocarse en una tnica
actividad a la vez, impactando negativamente en la memoria de trabajo y en el control de la
interferencia (Baumgartner et al., 2014). De hecho, numerosos estudios en distintas franjas
etarias han hallado asociaciones entre el multitasking cronico y déficits en la atencién
sostenida, la memoria de trabajo y el control inhibitorio (e.g., Martin-Perpifia et al., 2019;
Moisala et al., 2018; Uncapher et al., 2016; Uncapher & Wagner, 2018; Soldatova et al., 2019).
Asimismo, un metaanalisis reciente ha brindado evidencias respaldando estos efectos en nifios
y adolescentes (Howard et al., 2025). A pesar de esto, otros autores han sugerido lo contrario,
es decir, que la habituacion temprana al multitasking podria entrenar la capacidad de
adaptarse a demandas cambiantes, resolver problemas de manera ripida y cambiar
efectivamente entre tareas, mejorando la flexibilidad cognitiva (Alzahabi & Becker, 2013;
Baumgartner et al., 2014; Toh et al., 2023; Yap & Lim, 2013) y el control inhibitorio
(Baumgartner et al., 2014; Luo, Yeaung, et al., 2022).

En cuanto al desempeno académico, las frecuentes distracciones generadas por el
acceso a dispositivos acortan el tiempo que efectivamente se le dedica a la tarea escolar (Fried,
2008; Martin-Perpina et al., 2019; Soldatova et al., 2019). En Argentina, las ultimas pruebas
PISA mostraron que el 53% de los estudiantes de secundaria reconocen distraerse con
dispositivos durante todas o la mayoria de sus actividades académicas (OECD, 2023). Ademas
de acortar el tiempo efectivo de estudio, la sobrecarga de los recursos atencionales generada
por el multitasking (Alzahabi & Becker, 2013) obstaculiza el aprendizaje efectivo (May & Elder,
2018; Uncapher et al., 2017). En apoyo a esto, la literatura muestra que el media multitasking
se asocia negativamente con el desempeiio académico (Amez & Baert, 2020; Blasimanet et al.,
2018; Glass & Kang, 2018; Kraushaar & Novak, 2010; Martin-Perpina et al., 2019; Soldatova
et al., 2019), si bien algunos estudios no han hallado efectos en las calificaciones a largo plazo

(e.g., van der Schuur et al., 2020).

4.1.4. Hipotesis de la estimulacion
La hipotesis de la estimulacion (excitement hypothesis), también conocida como

hipotesis de la superficialidad (Delgado et al., 2018), parte de que la mayoria de los contenidos

68



en videos, television, videojuegos y redes sociales contienen estimulos de alta saliencia
(Mallawaarachchi et al., 2023; Radesky et al., 2022), como cambios rapidos de escena, efectos
de sonido impactantes, niveles de luz intermitentes, y contenido de intensa carga emocional -
e.g., likes, anuncios personalizados- (Vedechkina & Borgonovi, 2021). Estos contenidos estan
intencionalmente disefiados para reforzar el uso mediante recompensas y captar la atencion
del usuario por el mayor tiempo posible (Orlowski, 2020). Asi, este tipo de atributos
desencadenan respuestas de orientacion automaética, brindando un apoyo continuo para la
atencion. Seglin esta hipotesis, la exposicion prolongada desde edades tempranas a estos
contenidos acostumbraria al sistema cognitivo a responder de forma automatica ante los
estimulos (sesgo de procesamiento bottom-up) (Anderson et al., 2001; Lilliard & Peterson,
2011; Nathanson et al., 2014). Esto seria un obstaculo para el desarrollo de las funciones
ejecutivas, dado que, seglin estos autores, atentaria contra la puesta en marcha de procesos de
control en situaciones complejas (Kostyrka-Allchorne et al., 2019).

Por ejemplo, esta hipotesis se ha planteado para argumentar un efecto negativo de la
exposicion frecuente a tecnologias sobre la comprension lectora y el desempeno académico. El
uso de dispositivos implica una lectura constante, pero que tiende a la rapidez, al multitasking,
y a la basqueda de una gratificaciéon instantanea: por ejemplo, leer un mensaje de texto
mientras se realiza otra tarea mas importante, googlear una inquietud y quedarse con la
primera respuesta, o leer de reojo la descripcion de un video. Por lo tanto, sostiene esta
hipdbtesis, la habituacion de los usuarios a este tipo de interacciones puede perjudicar la lectura
comprensiva y reflexiva (Barzillai & Thompson, 2018).

La hipétesis del desplazamiento y la hipétesis de la estimulacion no son mutuamente
excluyentes. De hecho, ambas coinciden en que, en la medida que el procesamiento del
contenido digital no implique demandas a las funciones ejecutivas, el tiempo que los nifios
dedican a ello es tiempo en el que no estan ejercitando habilidades académicas o de
autorregulacion (Gentile et al., 2012). Sin embargo, a diferencia de la hipoétesis del
desplazamiento, la segunda es una explicacién basada en el contenido, ya que propone que

ciertas caracteristicas especificas del uso de tecnologias pueden impactar de formas diferentes
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en el desarrollo cognitivo y el comportamiento (Anderson et al., 2001). Investigaciones
recientes respaldan esta vision mas diferenciada del uso de tecnologias. Por ejemplo, distintos
estudios (e.g., Hu et al.,, 2020; Sweetser et al., 2012) sugieren que el uso pasivo (sin
interaccion, e.g., mirar television, videos cortos, scrollear en redes sociales) es méas perjudicial
para las funciones ejecutivas que el uso activo de tecnologias (con interaccion del usuario, e.g.,
jugar videojuegos, generar contenido en redes sociales), dado que el segundo implica la
provision de un input por parte del usuario, y, por lo tanto, una mayor activacion de sistemas

sensoriales y cognitivos para interactuar con el contenido (Suggate & Martzog, 2020).

4.1.6. Hipoétesis de la brecha

La hipotesis de la brecha (gap hypothesis) ha sido especialmente relevante en la
prediccion de los efectos de la interacciéon con pantallas sobre variables educativas, como el
compromiso escolar y el desempeno académico (Hietajarvi et al., 2019). Puede considerarse
una extension de la hipoétesis de la estimulacion: al igual que esta, pone el foco en que la
exposicion a contenidos digitales puede habituar a los nifios a recibir un nivel intenso y
constante de estimulacion. Esto podria, a largo plazo, modificar las expectativas respecto al
nivel de estimulacion deseado, disminuyendo su capacidad para motivarse con actividades
menos gratificantes en lo inmediato, como las escolares (Anderson et al., 2001; Gentile et al.,
2012; Kumpulainen & Sefton-Green, 2012; Madigan et al., 2020).

Esta brecha entre la motivacion generada por los contenidos digitales y la
desmotivacion hacia lo escolar podria contribuir a un aumento en la desafeccion escolar
(Rajala et al., 2015). Por un lado, este acostumbramiento al ritmo de lo digital dificultaria la
concentracion en actividades cotidianas y reduciria la intencion de enfocarse en ellas,
incrementando asi el aburrimiento (Tam & Inzlicht, 2024), aspecto central de la desafeccion
emocional (Skinner et al., 2008). Por otro lado, las propuestas pedagobgicas tradicionales
podrian frustrar a estos estudiantes, quienes sentirian que sus motivaciones e intereses no
estan siendo contemplados por la escuela. Esto podria afectar negativamente sus experiencias
de autonomia y vinculacion, necesidades psicologicas basicas cuya satisfaccion es clave para

fomentar el compromiso escolar (Skinner et al., 2008).
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4.1.6. Hipoétesis de Ricitos de Oro

A pesar de que la literatura ha centrado su atencién en los potenciales efectos negativos
de las tecnologias, como fuera mencionado en el Capitulo I, recientemente se han presentado
visiones mas matizadas al respecto (Christakis & Hale, 2025; Kaye et al., 2020). Un ejemplo
de esta perspectiva es la hipétesis de Ricitos de Oro (digital Goldilocks hypothesis), propuesta
por Przybylski & Wieinstein (2017). Este nombre hace referencia al tradicional cuento infantil
en el que la protagonista descubre que las cosas intermedias (ni demasiado pequenas, ni
demasiado grandes) suelen ser la mejor opcidon. De acuerdo con esta moraleja, estos autores
plantean que el uso de tecnologias no es intrinsecamente dafino; por el contrario, un uso
moderado o equilibrado de tecnologias seria lo mas ventajoso para las generaciones que viven
en un mundo digitalmente conectado. Desde esta perspectiva, mientras el uso excesivo de
pantallas puede tener efectos adversos sobre el desarrollo, la falta de acceso a las tecnologias
priva a los nifios de oportunidades para la adquisicion de conocimientos y la socializacion, e
implica un desajuste respecto de la época en la que les toca vivir. Esta hip6tesis ha recibido
apoyo empirico de algunos estudios que muestran que el uso de tecnologias solo afecta el
desempeno académico (e.g., Hietajarvi et al., 2019) y las funciones ejecutivas (e.g., Jain et al.,

2025) cuando resulta excesivo.

4.1.7. Hipotesis de la atraccion

Como se menciono, las tecnologias suelen mediar contenidos altamente estimulantes
que representan gratificaciones instantaneas. Por lo tanto, es esperable que aquellos nifios con
dificultades de autorregulaciéon tengan mayor susceptibilidad a verse atraidos por ese tipo de
contenidos, y menor capacidad para ejercer autocontrol para evitar el uso excesivo (Domoff et
al., 2020). Por ejemplo, un estudiante al que inicialmente le cuesta concentrarse en sus
actividades escolares posiblemente también tenga una mayor tendencia a distraerse con el
celular para recibir mas estimulacién, o bien, para evitar el aburrimiento o frustracién
generado por las tareas. Gentile et al. (2012) han denominado a esta idea como la hipoétesis de

la atraccion, y sefialan que no es excluyente respecto a otras explicaciones. De hecho, podrian
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darse relaciones bidireccionales que, con el tiempo, generen ciclos viciosos, aumentando la

vulnerabilidad a los efectos adversos de las tecnologias (Valkenburg & Peter, 2013).
4.2. Antecedentes empiricos
4.2.1. Uso de tecnologias y variables educativas

4.2.1.1. Uso de tecnologias y desempeiio académico

La idea de un efecto negativo de las tecnologias sobre el desempeno académico esta
ampliamente extendida en la literatura. Sin embargo, los estudios empiricos que han abordado
esta cuestidon son mixtos, reportando mayormente asociaciones negativas (Adelantado-Renau
et al., 2019; Chen et al., 2024; Horowitz-Kraus et al., 2018; Howie et al., 2020; Kanburoglu et
al., 2014; Kostyrka-Allchorne et al., 2017; Morita et al., 2016; Paulich et al., 2021; Peir6-Velert
et al., 2014; Syvioja et al., 2013; Uzun & Kilis, 2019), aunque también positivas (Ozmert et al.,
2002; Skoric et al.,, 2009; Wang et al., 2023). Incluso, algunos estudios no han logrado
encontrar relaciones entre estas variables (Drummond & Sauer, 2014; Regondola & Barbado,
2017; Kumar & Shirley, 2020; Sinnarajah et al., 2019; Tarekegn & Endris, 2019).

4.2.1.1.1. Efectos perjudiciales sobre el desempeiio académico. Pueden
mencionarse algunos metaanalisis recientes que ofrecen un panorama general de la literatura.
Dos de ellos encontraron asociaciones negativas entre distintos aspectos del uso de tecnologias
y el desempefio académico. En primer lugar, Kates et al. (2018) revisaron la asociacién entre
el uso de smartphone y el desempefio académico en escolares y estudiantes universitarios. La
mayor parte de los estudios revisados mostraron efectos negativos y significativos, pero con
un tamano pequefio (r = —0.16). En segundo lugar, Adelantado-Renau et al. (2019) indagaron
en el uso de tecnologias en forma amplia, en relaciéon con el desempeino académico, en nifios
y adolescentes. Para ello, realizaron un metaanalisis de 58 estudios correlacionales,
transversales. Si bien el efecto del tiempo total de pantallas no fue significativo, al analizar las
actividades por separado, hallaron que el tiempo de exposicion a television (f = —0.19) y de
uso de videojuegos ( = —0.15) se asocian negativamente al desempeno académico, con un

mayor tamano del efecto en adolescentes que en nifios. En ambos casos, las revisiones
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senalaron la fuerte heterogeneidad de los resultados entre estudios, sugiriendo que las
asociaciones podrian estar moderadas por factores como la finalidad, el contenido y el
contexto del uso, de forma similar a lo que sucede con las asociaciones con las funciones
ejecutivas (ver apartado 4.2.2)

Algunos estudios han reportado asociaciones negativas en base a la evaluaciéon del
tiempo total de pantallas. Por ejemplo, los resultados de las evaluaciones PISA 2022 sugieren
que la cantidad de tiempo que los estudiantes de 15 anos pasan utilizando dispositivos digitales
predice menor rendimiento en lengua, matemaética y ciencias (OECD, 2023). En un estudio
con adolescentes europeos entre 11 y 15 anos (n = 197,439), Khan et al. (2023) hallaron que
pasar mas de 2 horas diarias frente a pantallas se asocia de manera progresiva y negativa con
el desempefio académico. Marciano & Camerini (2021) hallaron que cumplir la
recomendacion de no superar las 2 horas diarias de uso se asocia con un mejor desempeno
académico en adolescentes, incluso controlando el género, el nivel socioeconémico, y las
vivencias de estrés. Asimismo, Zapata-Lamana et al. (2021) encontraron que aquellos
adolescentes con méas tiempo de pantallas no solo tuvieron peores calificaciones, sino también
mayor dificultad para concentrarse, resolver tareas complejas y recordar informacion.

Otros estudios han mostrado asociaciones negativas de la realizacion de actividades
digitales particulares con el desempefio académico. Por ejemplo, respecto a los videojuegos,
se ha visto que aquellos nifios y adolescentes con un uso mayor a 4 horas diarias (Khan et al.,
2023), sobre todo los dias de semana (Gomez-Gonzalvo et al., 2020; Ramirez et al., 2021),
tienden a presentar un menor desempeio académico. De la misma manera, un mayor tiempo
de exposicion a la television también se ha visto asociado a un menor rendimiento en nifos y
adolescentes (e.g., Khan et al., 2023; Tremblay et al., 2011; Visier-Alfonso, 2023). Respecto al
uso de redes sociales, se encontr6 que mayor frecuencia (Gordon & Ohannessian, 2024) y
tiempo de uso (Chao et al., 2025) de distintas plataformas predice un menor desempeno
académico en adolescentes.

Finalmente, algunos estudios longitudinales indicarian efectos nocivos sobre el

desempeno académico a largo plazo (e.g., Anthony et al., 2021; Ishii et al., 2020). Por ejemplo,
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Mundy et al. (2020) encontraron que ver television por méas de 2 horas diarias a los 8-9 anos
se asocia con un menor rendimiento en lengua a los 10-11 afos, mientras que pasar mas de 1
hora diaria en la computadora se asocia con un menor rendimiento en matemaética. En ambos
casos, la pérdida equivale aproximadamente a cuatro meses de aprendizaje. Segin los autores,
esto implicaria la acumulaciéon de efectos en el tiempo. Otro estudio (Cerniglia et al., 2021)
hall6 que el tiempo de pantalla a los 4 afios presenta una asociacién directa, negativa con las
calificaciones en lengua y matemaética a los 8 anos.

4.2.1.1.2, Efectos positivos sobre el desempeiio académico. Como se
menciono, algunos estudios -si bien mas escasos- también han sugerido que el uso recreativo
de tecnologias podria, en ocasiones, asociarse a un mejor desempeno académico. Puede
destacarse un estudio (Wang et al., 2023) en el que se encontro, en una muestra de nifos
taiwaneses asistentes a quinto y sexto grado de primaria, asociaciones lineales positivas de
tamafno moderado entre el uso recreativo de smartphone y el desempeno académico (r = .49).
Sin embargo, otros estudios apoyan la hipétesis de Ricitos de Oro: un tiempo justo, moderado
de uso podria ser lo ideal (e.g., Faught et al., 2017; Gomez-Gonzalvo et al., 2020). Por ejemplo,
Islam et al. (2020) encontraron que, a pesar de que el uso de Internet en dias de semana se
asocia a un peor desempeio académico, el uso moderado de videojuegos en dias de semana y
el uso de Internet en fines de semana predice mejores calificaciones en adolescentes de entre
11y 17 afos. Asimismo, Walker et al. (2018) observaron que un uso moderado de tecnologias
(entre 2 y 4 horas por semana) se asocia con mejor rendimiento en Practicas del Lenguaje y
Matematica, en comparacion al no uso y al uso frecuente.

Por otra parte, algunas investigaciones han distinguido los efectos sobre el desempeno
académico en funcion del tipo de uso. Por ejemplo, Hu et al. (2020) observaron que aquellos
nifios preescolares con mayor tiempo de uso activo -pero no pasivo- de pantallas tienden a
tener mejores habilidades verbales y mayor conocimiento en ciencias. Similarmente, Sanders
et al. (2019) hallaron que, si bien el tiempo de uso pasivo de tecnologias se asocia con peor
desempeno académico, el uso activo presenta asociaciones positivas con los resultados

educativos, lo que brindaria apoyo a la hipotesis de la estimulacién. Cabe destacar, sin
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embargo, que los efectos observados en este estudio fueron, aunque significativos, triviales (8
< 0.07 en todos los casos).

4.2.1.1.3. Efectos nulos. A pesar de lo revisado previamente, algunos estudios (e.g.,
Drummond & Sauer, 2014; Garcia-Hermoso & Marina, 2017) han concluido que las evidencias
no son suficientes para sostener que el uso recreativo de tecnologias tiene efectos sobre el
desempeno académico. Se pueden mencionar dos metaanalisis que han concluido
asociaciones nulas entre diferentes facetas del uso de tecnologias y el desempeno académico,
en contraste con las revisiones de Adelantado-Renau (2019) y Kates et al. (2018). Por ejemplo,
revisando estudios sobre la relacion entre el uso de videojuegos y el desempefio académico en
adolescentes, Ferguson (2015) hall6 que la asociacion promedio en la literatura es
practicamente nula (r = -.01). Asimismo, Appel et al. (2020) concluyeron que las asociaciones
reportadas en la literatura entre el uso de redes sociales y el desempeino académico tienen un
tamano del efecto muy pequefio como para ser considerado relevante en la practica. Sin
embargo, algunos autores sostienen que, debido a la acumulacion del uso en el tiempo y de la
gran expansion de las redes sociales, incluso un efecto de ese tamafio es significativo a nivel

poblacional (Cliff et al., 2018; Przybylski & Weinstein, 2019).

4.2.1.2. Uso de tecnologias y comprension lectora

Mediante la hipotesis del desplazamiento y la hipotesis de la estimulacion, se ha
argumentado que la interaccién frecuente con tecnologias digitales podria tener un efecto
negativo sobre la habilidad de comprension lectora (Burin, 2020; Delgado et al., 2018; Difalcis
& Abusamra, 2021). Ademas, una amplia linea de investigacion ha presentado algunas
evidencias de que la exposicion temprana a pantallas se asocia con un desarrollo méas pobre
de las habilidades lingiiisticas (Karani et al., 2022; Madigan et al., 2020; Massaroni et al.,
2024; Rayce et al., 2024), las cuales son incluidas en los distintos modelos de lectura como un
aspecto central para la comprension lectora (Duke & Cartwright, 2021). Por ejemplo, un mayor
tiempo de pantalla, tanto en nifios con desarrollo tipico como con trastornos del
neurodesarrollo, se correlaciona con un menor rendimiento en lenguaje receptivo y expresivo

(Hill et al., 2020), con menor vocabulario (Bittman et al., 2011), y con mayor riesgo para
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retrasos en la adquisicion del lenguaje (McArthur et al., 2021). Sin embargo, otros estudios
(e.g., Alloway et al., 2014; Ruangdaraganon et al., 2009), incluyendo investigaciones locales
(e.g., Gago-Galvagno et al., 2023) no han hallado asociaciones entre el uso de pantallas y el
desarrollo lingiiistico temprano. Incluso, se ha dicho que las tecnologias podrian tener
beneficios para el desarrollo del lenguaje (e.g., Stamati et al., 2022; Tabullo & Gago-Galvagno,
2022), gracias a la posibilidad de exposicion a valores culturales y lingiiisticos diversos y a la
expansion, por ende, del vocabulario (Balton et al., 2019).

Por el momento, pueden encontrarse escasos antecedentes empiricos que hayan
evaluado los efectos del uso de tecnologias sobre la comprension lectora de manera directa.
Estos estudios efectivamente han reportado correlaciones inversas entre la frecuencia de uso
recreativo de tecnologias digitales y la capacidad lectora, desde las habilidades precursoras en
edades tempranas (e.g., McArthur et al. 2021) hasta la comprension lectora en nifos (e.g.,
Haapala et al., 2017) y en adolescentes (e.g., Duncan et al., 2015; Pfost et al., 2013). Por
ejemplo, Li et al. (2024) brindaron evidencias de que el uso de pantallas a los 9 afios tiene un
efecto causal negativo sobre el rendimiento en lectura a los 11 afios, Asimismo, Horowitz-
Kraus et al. (2020) encontraron que una mayor razén pantalla/lectura (mayor tiempo en
pantalla en comparacién con actividades de lectura en papel) se asocia con menores
habilidades lectoras entre los 9 y los 11 afios, tanto en nifios de desarrollo tipico como con

dislexia.

4.2.1.3. Uso de tecnologias y compromiso escolar

Las hipotesis del desplazamiento y de la brecha indicarian que un alto uso recreativo
de tecnologias podria ser nocivo para el desarrollo del compromiso escolar, debido a la
disminucién del tiempo disponible para dedicar a las actividades escolares, a la desmotivacion
y al incremento del aburrimiento. Sin embargo, la mayor parte de la literatura se ha centrado
en los potenciales beneficios de la inclusiéon de herramientas tecnologicas en el aula para la
motivacion y el compromiso de los estudiantes (e.g., Barron, 2006; Ito et al., 2020; Karchner
et al., 2021), y son escasos los estudios que han abordado su relacién con la interaccion con

fines no educativos.

76



En general, los resultados al momento indican una relacién negativa entre el uso
recreativo de tecnologias y el compromiso escolar. Por ejemplo, Ghaderi & Shahed (2024)
encontraron relaciones negativas, entre pequenas y moderadas, del tiempo total de pantallas
con el compromiso escolar en estudiantes iranies de nivel secundario. Asimismo, Hietajarvi et
al. (2019) encontraron que la participacion en redes sociales en estudiantes de primaria se
asocia a menor compromiso con el estudio, y a mayor desafecciéon emocional (agotamiento,
cinismo) y conductual (comportamientos inadecuados) hacia la escolaridad. A su vez,
observaron que el uso de tecnologias orientado a la obtenci6on de conocimientos (i.e., mas
relacionado con el aprendizaje) se asocia positivamente al compromiso en esta poblacién. Los
resultados fueron similares en estudiantes de secundaria y nivel superior, en quienes el uso
problemético de videojuegos también predice un menor compromiso escolar (Yildirim-
Kurtulus et al., 2024).

Otros estudios mostraron relaciones del uso de tecnologias con aspectos que
componen, o bien que predicen, el compromiso escolar y la desafeccion. Por ejemplo,
Sampasa-Kanyinga et al. (2019; 2022) hallaron, en preadolescentes y adolescentes, que el uso
excesivo de tecnologias en general, el uso de redes sociales por méas de 2 horas diarias, y el uso
problemético de tecnologias se asocian a una menor experiencia de conexién con pares,
docentes, y de pertenencia a la escuela. Esto obstaculizaria el desarrollo del compromiso
escolar debido a la falta de satisfacciéon de la necesidad bésica de vinculaciéon (Connell &
Wellborn, 1991; Skinner et al., 2008). De manera similar, Tsujimoto et al. (2025) hallaron que
mayor tiempo de pantallas se asocia con menores aspiraciones educativas y menor
competencia académica autopercibida en nifios y adolescentes de entre 10 y 18 afios.

También pueden mencionarse dos estudios longitudinales que brindan evidencias de
una relacion a largo plazo. Por un lado, Walker et al. (2018) hallaron que pasar mas de 1 hora
al dia jugando a los 8 — 9 afios se asocia negativamente con variables vinculadas al compromiso
escolar a los 10 — 11 afnos: mayores dificultades de atencion, flexibilidad y organizacion, y
menor motivacion para aprender, persistencia en las tareas y autonomia en el aula. Por otro

lado, Anthony et al. (2021) encontraron que el tiempo de pantallas en preadolescentes predice
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menores aspiraciones educativas, mayor ausentismo, menor concentracion en clase y mayor

aburrimiento un afo después.

4.2.2. Uso de tecnologias y funciones ejecutivas

Como se presentd en el Capitulo I1, las funciones ejecutivas son sensibles a la influencia
de factores ambientales (Diamond, 2020; Munakata & Michaelson, 2021). Por lo tanto, el
crecimiento en el uso de dispositivos digitales y su integracion en la vida cotidiana de nifios y
adolescentes se ha acompanado de una proliferacion de estudios acerca de su potencial
impacto sobre estas capacidades (e.g., Fitzpatrick et al., 2024; Howard et al., 2025; Lilliard,
2011; McHarg et al., 2020).

A pesar de que las explicaciones presentadas en el apartado 4.1. argumentan que el uso
sostenido de tecnologias puede impactar sobre el adecuado desarrollo de las funciones
ejecutivas, la evidencia empirica atin no permite alcanzar un consenso sobre la magnitud y la
direccion de esta relacion (Howard et al., 2025). Muchos estudios reportan efectos
perjudiciales del uso prolongado de tecnologias sobre el desarrollo cognitivo en general (e.g.,
Sina et al., 2023; Walsh et al., 2020) y de las funciones ejecutivas en particular (Horowitz-
Kraus et al., 2020; Lakicevic et al., 2025; McHarg et al., 2020). Sin embargo, otros no han
encontrado asociaciones significativas (e.g., Jusiené et al., 2020; Mortimer et al., 2024), o
incluso sugieren ventajas del uso de tecnologias en determinadas condiciones (Hu et al., 2020;
Huber et al., 2018; Sauce et al., 2022).

Recientemente, se han publicado algunas revisiones y metaanalisis (Bustamante et al.,
2023; Escobar-Tulcanaza et al., 2024; Firth et al., 2024; Gago-Galvagno et al., 2022; Howard
et al., 2025; Kirkorian et al., 2025; Mallawaarachchi et al., 2024; Nikkelen et al., 2014; Sanders
et al., 2024) que resumen estos resultados, confirmando esta falta de claridad en la literatura.
De manera amplia, los metaanalisis indican asociaciones negativas del uso de tecnologias con
el desarrollo cognitivo en general (e.g., Madigan et al., 2020; Jourdren et al., 2023),
incluyendo las funciones ejecutivas y variables asociadas (e.g., autorregulacion, control
cognitivo, autocontrol), con tamafios del efecto entre pequenio y moderado que sugieren que

el impacto practico es limitado (Howard et al., 2025; Sanders et al., 2024). Por ejemplo, el
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metaanalisis de Howard et al. (2025) hall6 relaciones pequenas de la autorregulaciéon con
algunas variables de uso de tecnologias: tiempo de computadora mostrd una asociaciéon de r
= -.04; el de videojuegos, de r = -.06; y el de redes sociales, de r = -.15.

Los resultados de estas revisiones sefialan que las evidencias estin basadas
mayormente en estudios correlacionales (Firth et al., 2024; Kirkorian et al., 2025) y son
altamente heterogéneas entre sujetos y entre estudios (Howard et al., 2025; Sanders et al.,
2024), lo cual se debe, en parte, a que cada faceta del uso parece influir de forma diferente
sobre el desarrollo cerebral y cognitivo (Nivins et al., 2024). Asi, los hallazgos varian
sustancialmente en funcion de factores moderadores como la edad y el género del usuario (e.g.,
Orben et al., 2022; Soares et al., 2021), el contenido consumido (Kostyrka-Allchorne, 2018),
el dispositivo utilizado y el contexto de uso (Kirkorian et al., 2025). A continuacion, se hara
una breve revision de los estudios més relevantes en la tematica, organizada en funcion de los

resultados hallados.

4.2.2.1. Hallazgos de efectos perjudiciales sobre las funciones ejecutivas

Los primeros estudios sobre la tematica analizaron las relaciones entre el uso de
medios tradicionales (i.e., television) sobre las funciones ejecutivas y variables asociadas (e.g.,
autorregulacion, atenciéon, impulsividad). Segin la revision de Lillard, Li, et al. (2015), la
mayoria -si bien no la totalidad- de los estudios encontraron efectos negativos concurrentes y
a largo plazo (e.g., Anderson & Pempek, 2005; Foster & Watkins, 2010; Johnson et al., 2004;
Jolin & Weller, 2011; Nathanson et al., 2014; Pagani et al.,, 2010; Swing et al. 2010;
Zimmerman & Christakis, 2007). Por ejemplo, en nifios entre 8 y 11 afios, Swing et al. (2010)
encontraron que pasar 2 horas diarias o mas frente al televisor se asocia con mayor riesgo de
presentar problemas atencionales un afio después. Asimismo, Miller et al. (2007) observaron
correlaciones entre mirar television y mayores indicadores de TDAH (inatencion e
hiperactividad) en adolescentes.

Los estudios mas recientes han incluido mayor cantidad de actividades (e.g., redes
sociales, videos cortos, aplicaciones) y dispositivos (e.g., smartphone, tablet, computadora) en

sus medidas de tiempo de pantalla. Numerosos estudios han tomado como predictor una
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variable unitaria de uso de pantallas. Por ejemplo, en adolescentes argentinos de 13 a 15 afios,
Cabanas & Korzeniowski (2015) hallaron una asociacion negativa moderada entre el tiempo
total de pantalla y el desempefio en un tarea de control de la interferencia. En favor de la
hipétesis del desplazamiento, Horowitz-Kraus et al. (2020) encontraron que un mayor tiempo
de pantallas por sobre tiempo de lectura en papel se asocia con menor desempefio en medidas
comportamentales de memoria de trabajo, inhibicién, flexibilidad cognitiva, fluidez verbal y
velocidad de procesamiento, asi como con medidas de funciones ejecutivas reportadas por los
padres, en nifios de 8 a 11 afios. Segun estos autores, sus hallazgos sugieren que el tiempo de
pantallas podria competir con la lectura, afectando de formas diferentes ciertas redes
cerebrales involucradas en la atencion y el control cognitivo. Finalmente, Song et al. (2023)
observaron los correlatos del tiempo de pantalla sobre indicadores del desarrollo
neurocognitivo en niflos de 9 a 12 anos, para lo que crearon perfiles de uso mediante un
anélisis de conglomerados K-medias sobre 14 items de un cuestionario de tiempo de pantallas.
Encontraron dos grupos: uno de tiempo alto y centrado en el consumo de videos, y otro de
tiempo de uso bajo. El grupo de mayor uso mostr6 un peor desempeiio en una bateria de tareas
neurocognitivas, incluyendo memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, e inteligencia fluida y
cristalizada. Ademads, mostraron mayor impulsividad y sensibilidad a los castigos y
recompensas.

Otros estudios han observado los efectos de dispositivos o actividades especificos. Por
ejemplo, respecto a jugar videojuegos, Syvioja et al. (2014) encontraron que la frecuencia de
uso de videojuegos en nifos de quinto y sexto grado predice un menor desempeifio en tareas
de memoria de trabajo visoespacial y flexibilidad cognitiva. En Argentina, durante la
pandemia por COVID-19, Tabullo et al. (2023) encontraron que mayor tiempo de uso de
videojuegos en nifos de cuarto grado se asocié con mayores dificultades reportadas por los
padres en control inhibitorio y flexibilidad cognitiva.

Un enfoque alternativo ha sido la mencionada distincion entre uso pasivo (television,
videos) y uso activo (juegos interactivos, creacion de contenido) para evaluar su relacién con

las funciones ejecutivas. Hu et al. (2020) encontraron que el tiempo pasivo, pero no activo, de
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uso de tecnologias de nifos de 5 afos se asocia con un menor rendimiento en funciones
ejecutivas reportadas por los padres.

Si bien la mayoria de los estudios son correlacionales (Kaye et al., 2020), algunos
trabajos longitudinales han contribuido a explorar la direccionalidad de estas asociaciones.
Algunos hallazgos sugieren relaciones bidireccionales: por ejemplo, un menor uso de pantallas
en edades tempranas predice mejor autorregulacion posterior, y a su vez, niveles méas bajos de
autorregulacion predicen un mayor uso de tecnologias en el tiempo (Cliff et al., 2018; Gentile
etal., 2012), lo que daria apoyo a la hipotesis de la atraccion (Gentile et al., 2012). Sin embargo,
otros estudios reportan relaciones unidireccionales, donde el uso temprano de pantallas se
asocia con un desempeiio posterior méas bajo en funciones ejecutivas, pero no asi a la inversa
(e.g., McHarg et al., 2020; McNeill et al., 2019; Corkin et al., 2021). Sin embargo, en estos
casos el tamano del efecto de las asociaciones tiende a ser pequeno, y factores como el nivel
socioeconomico o la calidad del vinculo con los cuidadores parecen tener mayor peso en el
desarrollo de las funciones cognitivas.

Algunos estudios con medidas neurobiol6gicas han brindado evidencia preliminar de
que el uso excesivo de pantallas se asocia con alteraciones en el desarrollo de las redes
cerebrales involucradas en las funciones ejecutivas, respaldando los estudios
comportamentales que sugieren efectos negativos sobre estos procesos (e.g., Chen et al., 2023;
Horowitz-Kraus et al., 2023; Lewin et al., 2023; Meri et al., 2022). Por ejemplo, Meri et al.
(2022) encontraron, en nifios de 8 a 12 afos, que un mayor uso de tecnologias correlaciona
con menor conectividad funcional en redes neuronales que subyacen a las habilidades
atencionales basicas y ala modulacién del control cognitivo (red de saliencia y red de atenciéon
dorsal), lo que sugiere una menor activaciéon de estas regiones cerebrales, afectando el

desempeiio en atencion y funciones ejecutivas.

4.2.2.2. Hallazgos de efectos nulos y positivos sobre las funciones ejecutivas
En contraste con los estudios previamente revisados, otras investigaciones no han
hallado relaciones significativas entre el uso de pantallas y las funciones ejecutivas o variables

asociadas.
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Respecto a la exposicion a medios tradicionales, Obel (2004), replicando el estudio de
Christakis et al. (2004) en ninos daneses, no hall6 relaciones significativas entre las horas de
television y variables comportamentales ni cognitivas. Ademaés, Stevens & Mulsow (2006) no
hallaron relaciones entre la exposicion a television y sintomas de TDAH en preescolares, en
contraste con los resultados de Miller et al. (2007). A diferencia de los estudios mencionados
en el apartado previo, Jusiené et al. (2020) y Zhang et al. (2022) no hallaron asociaciones
entre el tiempo de uso diario de distintos dispositivos y el desempeio en pruebas de las tres
funciones ejecutivas en nifios preescolares. En cuanto a estudios longitudinales, algunos
estudios no han replicado los hallazgos de perjuicios en el desarrollo de las funciones
ejecutivas (e.g., Mortimer et al., 2024; Portugal et al., 2023). Por ejemplo, en adolescentes,
Kim et al. (2018) encontraron una asociacion concurrente, pero no longitudinal, entre el
tiempo de uso de celular y el autocontrol, concluyendo que los efectos podrian ser transitorios.

Al contrario de los estudios con variables neurobioléogicas resefiados previamente,
Miller et al. (2023) no encontraron evidencia de que el uso de tecnologias digitales se asocie
con la organizacion funcional del cerebro en una muestra de mas de 4000 nifios de entre 9 y
12 afios.

Incluso, algunos hallazgos han indicado que ciertos aspectos del uso recreativo de
tecnologias pueden ser potencialmente beneficiosos para el desarrollo de las funciones
gjecutivas. Por ejemplo, Yang et al. (2017) encontraron que el tiempo que nifios de 3 a 6 afos
pasaban mirando television se asociaba a un mejor desempeno ejecutivo. Sin embargo,
también hallaron que dicha relaci6on estaba completamente mediada por la calidad del
contenido, en consonancia con estudios previos (e.g., Lillard, Drell, et al., 2015; Huber et al.,
2018) y con la hipétesis de la estimulacion (Gentile et al., 2012). Asimismo, algunos estudios
han mostrado que jugar a ciertos videojuegos comerciales se asocia a un mejor rendimiento
en estos procesos (Fietzer & Chin, 2017; Parong et al., 2017; Smirni et al., 2021; Yang et al.,
2020), si bien esto puede depender de factores moderadores como la edad, el tiempo de uso
(Smirni et al., 2021), el contenido (Oei & Patterson, 2014) y las mecanicas del juego (Fietzer &

Chin, 2017; Yang et al., 2020).
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Finalmente, en un estudio longitudinal a largo plazo, Soares et al. (2021) encontraron
que, solo en los varones, el uso de videojuegos y computadora en la adolescencia predice un
mejor desempefio en memoria de trabajo en la adultez. Sin embargo, no encontraron

asociaciones significativas en mujeres.

4.3. Variables moderadoras

La revision previa refleja la ya mencionada heterogeneidad de las evidencias en el
campo. Como fuera mencionado en el Capitulo I, esto se ha atribuido, al menos parcialmente,
a la presencia de variables moderadoras, que generan mayor o menor vulnerabilidad a los
efectos adversos de las tecnologias (o bien, mayor o menor capacidad de aprovechar sus
ventajas). Estas incluyen, por un lado, los distintos aspectos del uso de tecnologias (e.g.,
finalidad, contenido, contexto de uso) y, por otro, factores personales y del contexto del

usuario (e.g., edad, género, desarrollo de un uso problemaético).

4.3.1. Relativas a la tecnologia

Primero, la finalidad del uso es una variable moderadora (Kaye et al., 2020), sobre todo
en nifnos de edad escolar en adelante, quienes pueden utilizar sus dispositivos con diversos
objetivos mas alla del entretenimiento (Eirich et al., 2022). Por ejemplo, el uso para aprender
sobre tematicas de interés personal o para desplegar proyectos creativos probablemente
impacte de forma distinta al meramente recreativo; en ciertos casos, podria ser positivo para
el desarrollo de habilidades cognitivas especificas y para el desempeno académico (e.g.,
Novikova, 2023; Yan & Li, 2023). Asimismo, el uso social puede ser fuente de nuevos vinculos
interpersonales y de apoyo social, lo que es positivo para el desarrollo cognitivo (Khan et al.,
2023). Por ejemplo, durante la pandemia por COVID-19, el uso de plataformas de
videollamadas fue fundamental para que los nifios puedan mantener contacto con su familia,
sus pares y sus docentes. Sin embargo, el uso frecuente y prolongado de redes sociales puede
generar dificultades en su autorregulacion (e.g., Boer et al., 2020), como consecuencia de una
mayor sensibilidad a las recompensas inmediatas (comentarios, likes, mensajes) y de una

menor eficiencia en las redes cerebrales asociadas al control ejecutivo (Marciano et al.,
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2021).Segundo, en la misma linea, el contenido al que los nifos acceden mediante las
tecnologias es un importante moderador de sus efectos (Kirkorian et al., 2025). En general,
los contenidos educativos dirigidos a audiencia infantil han demostrado tener efectos neutros
o positivos en comparacion con aquellos puramente de entretenimiento o que no son
apropiados para la edad (Adelantado-Renau et al., 2019; Madigan et al., 2020; Nathanson et
al., 2014). Por ejemplo, Barr et al. (2010) encontraron que el consumo de programas infantiles
de television no presento correlaciones con las funciones ejecutivas en nifios de 4 afios; sin
embargo, la exposicion a contenido adulto al afio de vida y a los 4 afios si predijo un peor
funcionamiento de estos procesos.

Tercero, algunos autores sugieren que el impacto de las tecnologias depende
parcialmente del contexto social inmediato en el que se utilizan. El uso solitario de tecnologias
puede reemplazar interacciones sociales importantes, como destaca la hipotesis del
desplazamiento; sin embargo, el uso en conjunto (joint media engagement) con los adultos o
con pares puede mitigar sus efectos negativos e incluso generar beneficios para el desarrollo
(e.g., Bukhalenkova et al., 2023). Por ejemplo, Meri et al. (2022) hallaron que los nifios que
mas tiempo pasan usando tecnologias junto a sus padres muestran mayor conectividad

funcional entre redes neurales asociadas al control cognitivo y el aprendizaje.

4.3.2. Relativas al usuario

Los efectos del uso de tecnologias también varian en funcién de las caracteristicas del
usuario (Kirkorian et al., 2025). Segin Valkenburg & Peter (2013), ciertos factores
individuales, del contexto social y del desarrollo pueden aumentar la predisposiciéon a los
potenciales efectos adversos de las tecnologias. Estos atributos implicarian diferencias en las
elecciones de uso (verse mas o menos atraido hacia determinados dispositivos y contenidos) y
en la sensibilidad ante sus efectos (generar ciertos estados de respuesta ante las tecnologias).
Por ejemplo, ciertos trastornos del neurodesarrollo pueden generar mayor vulnerabilidad: los
ninos con TDAH (Hill et al., 2020) o autismo (Slobodin et al., 2019) se ven maés atraidos por
las pantallas, y a su vez, pueden ser mas afectados que ninos sin condiciones previas,

agravando sus dificultades preexistentes (Vohr et al., 2021).
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La edad también influye en el grado de susceptibilidad a los efectos de las tecnologias
(e.g., Haapala et al., 2017). A medida que los nifios crecen, el uso se vuelve mas frecuente,
prolongado, autébnomo y diverso en sus propositos (entretenimiento, estudio, creacion de
contenidos, socializacion). La tendencia actual es que el tiempo de pantalla se centra, en la
infancia, en el contenido tipo televisivo, y se desplaza progresivamente a las redes sociales
hacia el inicio de la adolescencia (Eirich et al., 2022). Ademas, los periodos de mayor
sensibilidad a los efectos parecen ocurrir en paralelo a las etapas de mayor cambio y periodos
criticos en el desarrollo (Orben et al., 2022). Los nifios mas pequeiios podrian ser mas
vulnerables a los efectos del desplazamiento (Barr, 2019), asi como tener menor capacidad de
beneficiarse de los contenidos educativos que los mayores (Sommer et al., 2023). Asimismo,
los nifios en edad escolar podrian ver mas afectadas sus funciones ejecutivas que los
adolescentes, dado que estan atravesando un periodo clave en su maduracion (Adelantado-
Renau et al., 2019). Sin embargo, Howard et al. (2025) encontraron que las asociaciones entre
el uso de videojuegos y la autorregulaciéon son mas negativas en adolescentes que en nifios,
probablemente por la falta de control parental y el aumento en el tiempo de uso con la edad.

El uso de tecnologias también suele diferir en funcion del género (Baumgartner et al.,
2018; Madigan et al., 2020), y algunos estudios han encontrado que es una variable
moderadora de sus efectos (e.g., Ishii et al., 2020; Lakicevic et al., 2025; Morita et al., 2016).
Por ejemplo, se ha visto que los varones tienden a pasar mas tiempo jugando videojuegos,
mientras que las mujeres suelen priorizar el uso social de las tecnologias, probablemente en
funcion de los roles de género socialmente transmitidos (Nagata et al., 2021; Tak & Catsambis,
2023). Por otro lado, el uso de tecnologias y sus efectos puede diferir segin el nivel
socioeconémico (Linebarger et al., 2014). Los estudios han hallado consistentemente un
mayor uso de tecnologias en los niveles socioeconomicos mas bajos (Mannikko et al., 2020;
Nagata et al., 2021), y sus efectos parecen ser mas adversos en estos grupos (e.g., Ribner et al.,
2017). Ademas, las tecnologias podrian cumplir roles diferentes en funcion del contexto social:
por ejemplo, Linebarger et al. (2014) encontraron que los programas televisivos educativos se

asociaron con mejores funciones ejecutivas solamente en aquellos nifios en condiciones de alto
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riesgo, probablemente porque representan una oportunidad para el aprendizaje en un

contexto de bajos recursos.

4.3.2.1. Uso problemadtico de tecnologias

Finalmente, la literatura muestra consistentemente que los efectos son mas adversos
cuando se ha desarrollado un uso problematico de tecnologias (Kirkorian et al., 2025), es
decir, cuando este interfiere con el funcionamiento cotidiano, social y escolar del nifio (Domoff
et al., 2020). Numerosos estudios indican que el uso problemético se asocia con un peor
desempeiio en funciones ejecutivas y una menor capacidad de autorregulacion (e.g., Aydin et
al., 2020; Soares et al., 2023; Zhang et al., 2023), asi como con un menor compromiso escolar
(e.g., Dou & Shek, 2021; Nie et al., 2024) y un peor desempeno académico en todos los niveles
educativos (e.g., Homaid, 2022; Islam et al., 2020; Samaha & Hawi, 2016, 2020). Ademas, el
tamano del efecto de estas asociaciones es significativamente mayor que cuando se considera
el tiempo de exposicidon a pantallas por si solo (Howard et al., 2025; Mallawaarachchi et al.,
2023). La presencia de indicadores de dependencia a videojuegos en nifos se ha asociado con
menores capacidades atencionales, de memoria y de resolucion de problemas (Farchakh et al.,
2020). Més atin, estudios con medidas neurobioldgicas mostraron que aquellos nifios con uso
problemaético tienden a presentar alteraciones en el desarrollo de las redes de control cognitivo
(Sugaya et al., 2019), mayor sensibilidad a las recompensas (Marciano et al., 2021) y menor

control de impulsos (Chen et al., 2023).

4.4. Mediadores en la relacion entre el uso de tecnologias y desempeio

académico: un modelo posible

4.4.1. Funciones ejecutivas como mediadoras

Como se presento en este capitulo, existen evidencias, si bien heterogéneas, de que el
uso recreativo de tecnologias en la infancia se asocia al desarrollo de las funciones ejecutivas
(e.g, Howard et al., 2025). Asimismo, la literatura ha mostrado consistentemente que estos
procesos cumplen un rol fundamental en habilidades como la comprensién lectora y el

desempeno académico (e.g., Cortés-Pascual et al., 2019; Jacob & Parkinson, 2015), tal como
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se explico en el Capitulo III. Es posible pensar, por lo tanto, que las funciones ejecutivas
medien parcialmente la asociacion entre el uso de tecnologias y el desempefnio académico
(Marciano et al., 2025; Neophytou et al., 2021).

Se pueden mencionar escasos estudios previos que han propuesto este esquema de
mediacion. Por ejemplo, Xu et al. (2023) hallaron, en adolescentes de entre 12 y 14 afios, una
asociacion negativa del uso diario de plataformas de videos cortos (e.g., TikTok. YouTube
Shorts, Instagram Reels) con la demora de la gratificacion académica (i.e., autocontrol en el
ambito académico) y con la memoria de trabajo. Ademas, encontraron una asociaciéon negativa
del consumo de videos cortos con las calificaciones escolares, y que dicho efecto fue
parcialmente mediado por la memoria de trabajo. En la misma linea, Kokog¢ (2021) encontré
que el habito de media multitasking (especificamente, utilizar redes sociales mientras se
hacen tareas escolares) tiene un efecto indirecto sobre las calificaciones escolares, mediado
por el control atencional, en estudiantes de secundaria. En nifios de entre 8 y 12 afos,
mediante un anélisis de redes, Cardoso-Leite et al. (2021) observaron asociaciones negativas
indirectas entre el tiempo de pantallas y el desempefio académico, mediadas por la calidad del
suefio y por los indicadores de inatencion/impulsividad.

Dado el rol fundamental de las funciones ejecutivas en la lectura (Duke & Cartwright,
2021), podria hipotetizarse que estos procesos también medien un efecto indirecto desde el
uso de tecnologias hacia la comprension lectora. Si bien no se han hallado estudios que
indaguen en este modelo especifico, si se ha observado una mediacion parcial de las funciones
ejecutivas en la relacion entre las horas de exposicion a television y habilidades matematicas

(Ribner et al., 2017).

4.4.2. Compromiso escolar como mediador

En el Capitulo III, se destac6 que el compromiso escolar es estudiado como un
mediador entre distintos factores personales y socioculturales y los resultados de aprendizaje
(Skinner & Pitzer, 2012; Wang et al., 2019), y que es un importante predictor del desempeiio
académico (Reschly & Christenson, 2022) y de la comprension lectora (Hughes et al., 2008).

A su vez, en este capitulo se explico que el uso frecuente o excesivo de tecnologias con fines no
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educativos parece asociarse a un menor compromiso escolar, ya sea debido al desplazamiento
del tiempo disponible para el estudio, o bien, por la falta de motivacién académica generada
por la habituacion a actividades més estimulantes (e.g., Ghaderi & Shahed, 2024). Estudios
previos han estudiado el rol explicativo del compromiso escolar en la relaciéon entre el uso de
pantallas y otras variables psicologicas: por ejemplo, Shao et al. (2024) encontraron que el uso
de tecnologias en adolescentes se asocia al bienestar subjetivo a través de su impacto en el
compromiso con el aprendizaje. Por lo todo lo dicho, es también factible pensar en esta
variable como una mediadora en la relacion entre el uso recreativo de tecnologias y el
desempeno académico.

Pueden encontrarse en la literatura algunos antecedentes, si bien escasos, que han
puesto a prueba el rol mediador del compromiso en el efecto del uso de tecnologias sobre el
desempeiio académico. En adolescentes, Zhang et al. (2018) hallaron que la adiccion a internet
se asocia a un peor desempeno académico debido a su impacto negativo sobre el compromiso
escolar. Asimismo, en estudiantes universitarios, dos estudios (Mahdiuon et al., 2020; Su &
Huang, 2021) encontraron que el compromiso académico media la relaciéon entre el uso de
redes sociales con fines educativos y el desempefio académico. En estos altimos dos casos, se
han centrado en las redes sociales como herramientas educativas: la utilizacion de estas
plataformas para la conexion con pares y docentes fuera del aula mejor6 el compromiso, y, por
lo tanto, el rendimiento de los estudiantes. Cabe destacar que en todos los casos se han
contemplado las relaciones de aspectos especificos del uso de tecnologias con el compromiso
escolar y el desempeno académico, y que no se han encontrado estudios que hayan

comprobado este modelo en poblacion escolar infantil.

4.5. El presente estudio

Como se argumento6 a lo largo de esta primera parte de la tesis, las tecnologias son parte
central del contexto de desarrollo de las generaciones actuales, por lo que es crucial contar con
evidencias acerca de cuéales son sus correlatos a nivel cognitivo y educativo.

A pesar de la importancia de esta tematica, los datos con los que se cuenta hasta el

momento son ain heterogéneos y poco concluyentes. Ademas, es importante continuar los
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estudios sobre la temética a lo largo del tiempo y en nuevas cohortes de ninos, dada la rapidez
con la que cambian los patrones de uso de tecnologias (Mundy et al., 2020). Por otra parte,
son escasos los estudios sobre la teméatica en América Latina, en comparacién con las
evidencias provenientes del Norte global, que representan alrededor del 70% de la literatura
(Ghai et al., 2022; 2023; John & Bates, 2024). En este sentido, es posible que haya diferencias
culturales en los patrones de uso de tecnologias y en sus efectos (Eirich, 2022), por lo que
contar con datos locales se torna fundamental.

Especificamente en Argentina, existen escasos estudios sobre los efectos del uso de
tecnologias, realizados mayormente en adolescentes (e.g., Cabafias & Korzeniowski, 2015),
infantes y nifios pequefios (Gago-Galvagno et al., 2022; Raynaudo, 2018; Stamati et al., 2022;
Sartori et al., 2023, Tabullo et al., 2023). Globalmente, la etapa de la nifiez media (entre los 8
y los 12 anos) ha sido menos estudiada respecto a los efectos del uso de tecnologias digitales
en comparacion con la infancia temprana y la adolescencia (Hutton et al., 2024; John & Bates,
2024). Sin embargo, conocer estas cuestiones en este periodo del desarrollo es igualmente
importante. En lo que respecta al uso de tecnologias, como se mencioné previamente, los
hébitos de uso tienden a transformarse en la transicion a la preadolescencia: en general, el uso
comienza a ser mas prolongado y frecuente, mas autonomo (con la adquisicion de los primeros
dispositivos personales y la relajacion del control parental), y més diverso en contenidos y
finalidades (Eirich et al., 2022; John & Bates, 2024; Rideout & Robb, 2020). Ademas, es un
momento particularmente sensible en el desarrollo de habilidades socioemocionales y
cognitivas, incluyendo un fuerte incremento en el desempeiio en funciones ejecutivas (como
se desarroll6 en el Capitulo II). También es un momento importante para la trayectoria
académica, dado que implica la consolidacion de habilidades académicas complejas,
incluyendo la comprension lectora; es asimismo un momento fundante del compromiso
escolar (Hu et al., 2024; Mahatmya et al., 2012), y aparecen los primeros indicadores
predictores de desercion y mal desempefio a futuro (Mundy et al., 2020). Por lo tanto,
probablemente la etapa de la nifiez media sea un periodo de particular vulnerabilidad a los

efectos de las tecnologias sobre el desarrollo cognitivo y el desempefno académico (Orben et
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al., 2022), por lo que es fundamental realizar estudios sobre el tema en estas edades (John &
Bates, 2024).

Finalmente, como se present6 en el Capitulo I, el campo de los estudios sobre los
efectos de las tecnologias en el desarrollo presenta evidencias heterogéneas y generalmente
aisladas, con una escasez de modelos integradores que permitan entender los mecanismos
subyacentes a las relaciones encontradas (Kaye et al., 2020; Orben et al., 2020). Por otra parte,
hoy se considera que los estimadores nicos de uso de tecnologias (por ejemplo, el tiempo de
pantalla) no son suficientes para explorar sus efectos desde la complejidad que la variable
implica. Observar si diferentes perfiles de usuarios presentan diferencias a nivel psicologico
podria ayudar a identificar y dirigir intervenciones hacia aquellos nifios en mayor riesgo
(Eirich et al., 2022). Sin embargo, hasta el momento no se han realizado estudios en poblacion
infantil que integren las relaciones entre medidas multidimensionales de habitos de uso de
tecnologias digitales, el funcionamiento cognitivo y variables educativas en un mismo modelo.

Por todo lo dicho, el presente estudio se propone conocer si existe una relacion entre
los hébitos de uso recreativo de tecnologias digitales y el desempefio académico (evaluado
mediante las calificaciones y la comprension lectora), y si las funciones ejecutivas (memoria
de trabajo, inhibicién, flexibilidad cognitiva) y el compromiso escolar median dicha
asociacion, en nifios argentinos que se encuentran en los tltimos tres anos de escolaridad
primaria. Para ello, se trabajo con una muestra total de 313 nifios de entre 8 y 12 afios de edad,
estudiantes de segundo ciclo de primaria (cuarto a sexto grado) en tres escuelas de la provincia
de Buenos Aires. Primero, se caracterizaron sus habitos en distintos aspectos del uso de
tecnologias digitales: tiempo de uso recreativo, frecuencia de uso recreativo y social, y uso
problemaético de tecnologias). Luego, para contemplar la complejidad de esta variable, y con
fines de integrar los datos de forma parsimoniosa, se generaron perfiles de usuarios mediante
un andlisis de perfiles latentes. Finalmente, se probaron las relaciones entre variables
mediante analisis de correlaciones, y se comprob6 un modelo de mediacion. Se espera
encontrar que aquellos nifilos con un uso mas intensivo y problematico de tecnologias

presenten peor desempeiio en funciones ejecutivas, menor compromiso escolar y menor
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desempeno académico. Ademas, se espera que las funciones ejecutivas y el compromiso
escolar expliquen, al menos parcialmente, la relaciéon entre el uso de tecnologias y el

desempeio académico.
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CAPITULO V. Metodologia

5.1. Objetivos

5.1.1. Objetivo general

Conocer si existe una relacion entre los habitos de uso de tecnologias digitales de nifios

de segundo ciclo de primaria y su desempeino académico (calificacion en Practicas del

Lenguaje y comprension lectora), y si la misma esta mediada por las funciones ejecutivas y el

compromiso escolar.

5.1.2. Objetivos especificos

a.

Explorar los habitos de uso de tecnologias digitales en nifios asistentes a segundo
ciclo de escuela primaria en la provincia de Buenos Aires, con respecto a: su acceso
a dispositivos digitales, tiempo de uso recreativo de distintos dispositivos,
frecuencia de uso segtin finalidad, y presencia de indicadores de uso problematico.
Analizar las relaciones existentes entre los habitos de uso de tecnologias digitales,
las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibicion y flexibilidad cognitiva),
el compromiso escolar y el desempefio académico (calificaciones en Practicas del
Lenguaje y comprension lectora) en nifos asistentes a segundo ciclo de primaria.
Identificar perfiles de usuarios de tecnologias en nifios asistentes a segundo ciclo
de primaria, segin: tiempo de uso recreativo, frecuencia de uso con distintas
finalidades, e indicadores de uso problematico.

Establecer el efecto de la pertenencia a distintos perfiles de uso de tecnologias
digitales sobre las funciones ejecutivas, el compromiso escolar y el desempefio
académico.

Analizar si las funciones ejecutivas cuamplen un rol mediador en la relacion entre
el perfil de uso de tecnologias digitales y el desempeiio académico.

Analizar si el compromiso escolar cumple un rol mediador en la relacion entre el

perfil de uso de tecnologias digitales y el desempefio académico.

5.2. Hipotesis
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1. Mayor tiempo, frecuencia de uso e indicadores de uso problemético de tecnologias se
asocian con menor compromiso escolar en ninos asistentes a segundo ciclo de primaria.

2. Mayor tiempo, frecuencia de uso e indicadores de uso problemético de tecnologias se
asocian con peor rendimiento en funciones ejecutivas en ninos asistentes a segundo ciclo de
primaria.

3. Mayor tiempo, frecuencia de uso e indicadores de uso problematico de tecnologias se
asocian con peor desempeiio académico (calificaciones mas bajas y peor rendimiento en
comprension lectora) en ninos asistentes a segundo ciclo de primaria.

4. Se pueden identificar distintos perfiles de uso de tecnologias en la poblacion de nifios de
segundo ciclo de primaria, con distinciones no solo cuantitativas, por la intensidad del uso,
sino también cualitativas, en funcién de la presencia de indicadores de uso problematico y las
finalidades predominantes de la actividad digital.

5. La pertenencia a diferentes perfiles de uso de tecnologias se asocia a diferencias en el
compromiso escolar.

6. La pertenencia a diferentes perfiles de uso de tecnologias se asocia a diferencias en las
funciones ejecutivas.

7. La pertenencia a diferentes perfiles de uso de tecnologias se asocia a diferencias en el
desempeio académico.

8. Las funciones ejecutivas cumplen un rol mediador en la relacion entre el perfil de uso de
tecnologias digitales y el desempefio académico.

9. El compromiso escolar cumple un rol mediador en la relacion entre el perfil de uso de

tecnologias digitales y el desempefio académico.

5.3. Tipo de estudio
El tipo de estudio es descriptivo-correlacional, con un disefio no experimental,

transversal, ex post facto (Montero y Leon, 2007).

5.4. Participantes
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Los participantes fueron reclutados mediante un muestreo no probabilistico,
intencional. La muestra inicial estuvo compuesta por 347 ninos/as que asistian a segundo ciclo
(cuarto, quinto y sexto grado) de educacion primaria basica en tres escuelas de gestion privada
de la provincia de Buenos Aires, Argentina: una de la localidad de Victoria, partido de San
Fernando (Escuela A), y dos de la ciudad de Mar del Plata (Escuelas B y C). Las tres
instituciones pertenecen al nivel 3 segin la categorizacion de oportunidades educativas
(Ferreres et al., 2011): nivel socioeconémico predominante medio o alto, escasa proporcion de
repetidores, bajo ausentismo y desercion, 6ptimo equipamiento, y oferta de doble jornada y
actividades extracurriculares. Como criterios de inclusion, se considerd que los participantes
no presentaran diagnosticos de trastornos del aprendizaje, del desarrollo o neuroldgicos, y que
tuvieran vision normal o corregida a normal al momento de la realizacion de las actividades.
Estos datos fueron solicitados al Equipo de Orientacion Escolar o al equipo directivo de la
escuela. Se identificaron siete nifios que cumplian uno o més de los criterios propuestos,
quienes, si bien desarrollaron las actividades a la par de sus companeros, no fueron incluidos
en el analisis de datos. Los motivos de exclusion fueron: trastorno por déficit de atencién (n =
1); trastorno especifico del lenguaje, en tratamiento (n = 2); dificultades especificas del
aprendizaje (n = 1); diagndstico de trastorno del estado del &nimo, en tratamiento (n = 2),
trastorno del espectro autista (n = 1) y daltonismo (n = 1). Ademas, se excluyeron de los anélisis
otros tres participantes con claras dificultades para la comprensiéon de consignas, y una
participante con la que hubo dificultades técnicas en la evaluacion computarizada. Por otro
lado, de aquellos nifios que obtuvieron consentimiento para la participacion, 23 no pudieron
o manifestaron no querer participar de las evaluaciones individuales. De otros 25
participantes, no se recibieron las respuestas de los padres a los cuestionarios de reporte
parental.

De esta manera, finalmente se obtuvieron datos de informe parental de 311 nifios con
edades entre 8 afios, 10 meses y 12 anos, 2 meses (M = 10.56 DE = 0.82), y datos de
autoinforme y desempeno de 313 nifios edades entre 9 afnos, 0 meses y 12 aios, 2 meses (M =

10.56, DE = 0.82). La Tabla 2 detalla la cantidad de participantes en cada escuela y grado, por
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género. Cabe destacar que ciertas evaluaciones pudieron ser realizadas solamente en las
escuelas B y C, reduciendo el tamano de la muestra para algunos de los analisis llevados a cabo

(ver apartados 5.7.1.3.y 5.7.2.3.2.).

Tabla 2

Cantidad de participantes por escuela, grado y género

4° grado 5° grado 6° grado Total
Reportes parentales

Escuela A Femenino 9 13 8 30
Masculino 13 15 10 38

Total 22 28 18 68

Escuela B Femenino 19 26 24 69
Masculino 10 16 22 48

Total 29 42 46 117

Escuela C Femenino 17 26 23 66
Masculino 20 19 21 60

Total 37 45 44 126

Autorreportes

Escuela A Femenino 9 13 8 30
Masculino 12 15 10 37

Total 21 28 18 67

Escuela B Femenino 21 26 23 60
Masculino 11 17 23 61

Total 32 43 46 121

Escuela C Femenino 13 27 28 68
Masculino 16 21 20 57

Total 29 48 48 125

Para caracterizar el estatus socioeducativo de las familias, se estim6 el indice de
Hollingshead (2011) en base a nivel educativo maximo y ocupacién del sostén de hogar (ver
apartado Instrumentos — estatus socioeducativo para el procedimiento de calculo del indice).
De las familias que reportaron estos datos, una pertenecia al nivel socioeducativo medio-bajo

(0,4%), 24 al nivel medio (8,7%), 120 al nivel medio-alto (43,3%) y 132 al nivel alto (47,7%).

5.5. Procedimiento
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La recoleccion de datos se llevo a cabo entre octubre de 2021 y junio de 2023.

En primer lugar, se solicit6 el permiso a cada una de las escuelas para la recolecciéon de
datos en la institucion, y se informo a las familias acerca de los objetivos e implicancias del
estudio (ver apartado 5.6., Consideraciones éticas). Luego, se envié a los/as cuidadores el
consentimiento informado, junto con cuestionarios de reporte parental. Estos documentos
fueron enviados por los equipos directivos de cada escuela, de forma online mediante un
enlace de Google Forms en la escuela A, y en modalidad impresa mediante cuaderno de
comunicaciones en las escuelas By C.

En segundo término, se realizaron dos encuentros presenciales con cada nifio. En uno
de ellos, individual, se administraron los cuestionarios de autorreporte y las tareas
informatizadas de rendimiento en funciones ejecutivas. Las sesiones individuales duraron
aproximadamente 40 minutos y fueron realizadas en espacios dentro de la institucion
educativa, en momentos previamente acordados con los docentes para que no implique
pérdida de contenidos curriculares o recreativos. En el otro encuentro, grupal y en el aula, se
administraron las evaluaciones de comprension lectora. Luego de finalizado el periodo de
administracién de pruebas, se solicité a los docentes las calificaciones escolares de Practicas
del Lenguaje del trimestre correspondiente a la evaluacion. Todas las evaluaciones fueron
llevadas a cabo por la doctoranda junto a otros investigadores y estudiantes avanzados de la
Licenciatura en Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata quienes recibieron
adecuada capacitacion previa. En la Figura 2 se resume el proceso de recoleccion de datos en

las escuelas.
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Figura 2

Proceso de recoleccion de datos en instituciones educativas
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5.6. Consideraciones éticas

La realizacion del presente estudio fue avalada por el Consejo Nacional de
Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) mediante la Disposicion N° 603/2020y sus
anexos (02/04/2020) y por el Comité del Doctorado en Psicologia de la Facultad de Psicologia
de la Universidad Nacional de Mar del Plata (OCA N° 1931/21). Ademas, el plan de trabajo fue
aprobado sin modificaciones en fecha 25/03/2022 por el Programa Tematico
Interdisciplinario en Bioética, dependiente de la Secretaria de Ciencia y Técnica de Rectorado
de la Universidad Nacional de Mar del Plata (ver Anexo 1).

Posteriormente, el proyecto fue presentado y autorizado por las instituciones
educativas en las que se llevd a cabo. Antes de comenzar la toma de datos, se efectuaron
reuniones informativas con equipos directivos, docentes y padres, en las que se brind6
informacion exhaustiva y comprensible acerca de los objetivos del estudio, las caracteristicas
e implicancias de las evaluaciones, las fuentes de financiamiento del proyecto, el tratamiento
y anonimato de los datos, asi como cualquier otra informacién necesaria para evacuar dudas.
Se explicit6 a los equipos directivos y docentes que los nifios no deberian recibir ninguna clase
de compensacién ni castigo por parte de la escuela en base a su decisiéon de participar.
Asimismo, se asistio a las aulas de los cursos participantes para presentar a los investigadores
e informar sobre el proyecto a los nifios, en un lenguaje acorde a su edad. Luego, el equipo
directivo de cada escuela envio, via online o por cuaderno de comunicaciones, una invitacion
a los padres/tutores para que los nihos participaran del estudio, junto con la hoja de
informacion y un formulario de consentimiento informado (Anexo 2), el cual debian firmar
como condicion necesaria para la participacion del nifo en el estudio. Solo el equipo
responsable del estudio tuvo acceso a las respuestas de los cuestionarios parentales.

Ademaés, al momento de desarrollar las actividades se solicito el asentimiento explicito,
por escrito, de los nifios, aclarando que podrian interrumpir su participacién y abandonar el
estudio en el momento que asi lo desearan sin recibir ningtn tipo de reprimenda o perjuicio
(Anexo 3). Solo participaron efectivamente del estudio aquellos ninos cuyos padres brindaron

su consentimiento informado y que firmaron su asentimiento. Al finalizar las evaluaciones,
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se entregd un informe general al equipo directivo de cada escuela, que contenia una sintesis
de lo realizado, y resultados descriptivos sobre el desempeno académico, compromiso escolar,
funciones ejecutivas y uso de tecnologias de sus estudiantes. Ademas, aquellas familias que lo
hubieran solicitado recibieron un informe individual sobre el desempefio de sus hijos, en los
cuales se report6 la puntuacion obtenida en cada tarea en comparacion con el resto de su grupo
(muy por debajo del promedio — por debajo del promedio — promedio — por encima del
promedio — muy por encima del promedio). Se aclaré que dichos informes no poseen valor
diagnostico.

El estudio respet6 en todo momento los principios éticos para la investigacion con
seres humanos. Se observaron los lineamientos provistos por el CONICET (2006) para el
comportamiento ético en las Ciencias Sociales y Humanidades, lo establecido en la
Declaracion de Helsinki (World Medical Association, 2013), asi como los principios
establecidos por la Convencion Internacional sobre los Derechos del Nino (ONU, 1989), lo
establecido en la Ley Nacional 26.061 de Proteccion Integral de los Derechos del Nifio (2005),
y la Ley Provincial 13.298 de Promocién y Proteccion Integral de los Derechos del Nifio (2005).
Los datos personales fueron reemplazados por c6digos numéricos de identificacion en las

bases de datos para resguardar la confidencialidad.
5.7. Instrumentos
5.7.1. Reporte parental

5.7.1.1. Estatus socioeducativo

Para indagar en el estatus socioeducativo de las familias, en los cuestionarios
parentales (ver Anexo 4) se incluy6 una pregunta cerrada sobre el nivel educativo maximo
alcanzado por el sostén de hogar, segtin la escala de Pascual et al. (1993) basada en el sistema
educativo argentino, codificada desde 1 —primario incompleto— hasta 7 —educaciéon de
postgrado—. También se hizo una pregunta abierta sobre la ocupacion del principal sostén
economico, que luego se codifico segin la Escala de Grupos Ocupacionales de Sauta (1989),

clasificando el nivel ocupacional en cinco categorias: 1 = trabajadores sub-calificados, 2 =
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trabajadores semi-calificados y calificados, 3 = empleados administrativos y de comercio, 4
= técnicos calificados y propietarios de comercios, 5 = profesionales universitarios y cargos
directivos. Finalmente, con estos datos se calcul6 el indice de Hollingshead (2011), por el cual
se suman los valores de nivel educativo y ocupacional ponderados por pesos especificos a cada
factor. En base a las puntuaciones obtenidas, se clasifica el estatus socioeducativo en cinco
posibles categorias: alto (66- 55), medio-alto (54-40), medio (39-30), medio-bajo (29-20),
bajo (19-8). Estudios previos en el contexto local han utilizado este procedimiento para el

calculo del estatus socioeducativo (e.g., Andrés et al., 2016; Andrés et al., 2022).

5.7.1.2. Acceso a tecnologias

Tanto las preguntas a padres como a los nifios acerca de sus habitos de uso de
tecnologias fueron seleccionadas y adaptadas (en funcion de la franja etaria y de las
tecnologias mas comunes al momento de inicio de la toma de datos) del instrumento
Tecnologias en los hogares y su uso por parte de nifios (0-8 afios) en Argentina (Raynaudo,
2018). Se pregunt6 a los padres, en primer lugar, si su hijo tiene acceso regular a Internet.
Luego, se preguntdé a qué dispositivos tiene acceso regular, pudiendo seleccionar una o
multiples opciones de entre las siguientes: televisor, teléfono celular, tablet, computadora
(portatil o de escritorio), consola de videojuegos fija (por ejemplo, Xbox o PlayStation),
consola de videojuegos portatil (por ejemplo, GameBoy o PSP), lector de ebooks y dispositivos

de realidad virtual.

5.7.1.3. Tiempo diario de uso de tecnologias

En las escuelas By C (n = 242, 134 nifias y 108 nifios; 66 de 4° grado, 87 de 5° grado,
y 89 de 6° grado), el tiempo de uso fue indagado tanto a partir de las respuestas de los nifios
como de sus cuidadores principales. Esto se hizo para mitigar los sesgos que suele haber en
los hetero y autoinformes acerca de esta variable (Araujo et al., 2017). Los padres respondieron
cuantas horas al dia creen que pasa su hijo utilizando distintos dispositivos de forma recreativa
(computadora, teléfono celular, tablet, televisor y consola de videojuegos), en dias de semana

y en fines de semana/feriados. La separacion de las preguntas segin dispositivos, momentos
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de la semana y finalidades permite mejorar la confiabilidad de los datos, reduciendo los
posibles efectos de subestimacion y sobreestimacion (Jusiené et al., 2025).

Se utilizé una escala Likert de 6 puntos (0 = no lo usa, 1 = menos de media hora, 2 =
entre media y una hora, 3 = entra una y dos horas, 4 = entre dos y tres horas, 5 = mas de
tres horas). Luego, para calcular el indice de tiempo de uso, se sumaron las puntuaciones de
todos los dispositivos para dias de semana y para fines de semana. Luego, se ponder6 en
funcion de los dias mediante la siguiente formula: [ (2 dias de semana x 5) + (2 fines de semana
x 2)] + 7. Esta forma de célculo ha sido utilizada en estudios previos (e.g., Fitzpatrick et al.,
2023; Pulkki-Raback et al., 2022). A fines de obtener estimaciones mas facilmente
interpretables sobre el tiempo de uso, solo para la presentaciéon de resultados descriptivos se
transformaron los puntajes a minutos de la siguiente manera: 0 = 0 min., 1 = 15 min., 2 = 45
min., 3 = 90 min., 4 = 150 min., 5 = 210 min. Esta forma de medicion del tiempo ha sido

utilizada en otros estudios sobre la tematica (e.g., Courage et al., 2021; Jusiené et al., 2025).
5.7.2. Instrumentos administrados a los nirios

5.7.2.1. Habitos de uso de tecnologias

Se administro6 a los nifios un cuestionario de autoinforme referido a sus habitos de uso
de tecnologias (ver Anexo 5), construido de forma ad-hoc en base a una encuesta utilizada por
Rideout & Robb (2019). Se indagd en los siguientes factores:

5.7.2.1.1. Frecuencia de uso de tecnologias. Se pregunt6 por la frecuencia de
realizacion de distintas actividades mediadas por tecnologias, mediante una escala Likert con
cinco opciones de respuesta (0 = nunca, 1 = una vez por semana o menos, 2 = varias veces
por semana, 3 = una vez por dia, 4 = varias veces por dia). En base a las respuestas se
calcularon indices de frecuencia de uso con distintas finalidades, siguiendo las
recomendaciones de evaluar conductas de uso dirigidas a objetivos (e.g., Kaye et al., 2020). Si
bien inicialmente se evaluaron actividades digitales con fines educativos (e.g., buscar
informacion para la escuela, leer textos escolares en pantallas) y productivos (e.g., programar),

se mantuvieron solo aquellas actividades pertinentes para el problema de investigacion,
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centrado en el uso para entretenimiento. Cada indice se obtuvo sumando las puntuaciones de
los items correspondientes y dividiendo el total por la cantidad de items que lo integran. Los
indices se estructuraron de la siguiente manera:

- Frecuencia de uso recreativo. Se refiere a actividades digitales realizadas inicamente
para entretenimiento: jugar a videojuegos, mirar television, mirar peliculas y series en
plataformas de streaming, navegar libremente en la web, leer por placer en plataformas
digitales, escuchar musica, y mirar videos en plataformas especificas (e.g., YouTube).

- Frecuencia de uso social. Incluye aquellas actividades digitales que se realizan con el
fin de interactuar con otros: ingresar a redes sociales, utilizar mensajeria instantanea (chat) y
participar en videollamadas.

5.7.2.1.2. Tiempo diario de uso de tecnologias. Los nifios respondieron la
misma escala Likert de tiempo de uso diario de dispositivos que sus padres (ver apartado 1.3.
de Instrumentos), con la tinica modificacion de que las respuestas referian a si mismos.

5.7.2.1.3. Uso problematico de tecnologias. Esta variable se evalu6 mediante la
Escala de Uso Problematico de Tecnologias para poblacion infantil hispanohablante (Gelpi-
Trudo et al., 2023). Esta es una escala breve, confeccionada en el marco de esta tesis, que
indaga en la presencia de indicadores de uso problematico de tecnologias, entendido como
aquel que genera dependencia psicologica y detrimentos en areas académicas, sociales,
ocupacionales, conductuales y del desarrollo (Di Blasi et al., 2022). La escala fue
confeccionada en base a los 9 criterios diagnoésticos del DSM-V para el trastorno por adiccion
a los videojuegos, utilizando el mismo criterio que cuestionarios previos (e.g., Domoff et al.,
2019; Pontes & Griffiths, 2015): saliencia cognitiva, tolerancia, abstinencia, conflictos,
engafios, problemas, desplazamiento, recaida y modificaciéon del humor. Posee 9 items (uno
por criterio; ver Anexo 5), con una escala de respuesta Likert de 5 opciones, segtin frecuencia
(desde nunca hasta siempre).

La escala se confeccion6 en etapas. Primero, se eligieron los indicadores en base al
DSM-V y a escalas preexistentes (Sanchez-Iglesias et al., 2020). Después, se redactaron items

que evaluaran estos indicadores en relacion al uso de tecnologias en general (y no a un solo
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dispositivo o actividad), que fueran adecuados lingiiisticamente para nifios, y afines a las
caracteristicas del uso de tecnologias a esa edad. Luego, la escala fue revisada por dos jueces
expertos con conocimiento en psicometria quienes hicieron sugerencias a la escala. Esta
ultima fue administrada a cuatro nifios de caracteristicas demograficas similares a las del
estudio, a quienes se les pregunto si los items y la consigna les resultaban comprensibles. En
base a sus comentarios, se hicieron nuevos ajustes en los items. Finalmente, se administr6 a
la muestra total y se analizaron sus propiedades psicométricas que se describirdn a
continuacion.

En cuanto a la validez interna, los 9 items mostraron correlaciones significativas y
aceptables (>.30) con el total. Se dividio la muestra en dos mitades de forma aleatoria para
realizar analisis factoriales. Con la primera mitad (n = 162), se realizdé un analisis factorial
exploratorio (AFE), mediante el programa FACTOR (v. 11.04.02, Lorenzo-Seva y Ferrando,
2019). Su aplicabilidad se confirm6 mediante una prueba de Bartlett, que result6 significativa,
X2 (360) = 523.9, p < .01, y el indice Kaiser-Meyer-Olkin que result6 adecuado, KMO = 0.87
(Lloret-Segura et al., 2014). Se calcul6 el nimero sugerido de factores a extraer mediante
analisis paralelo con implementacion 6ptima, y se extrajeron los factores sugeridos mediante
el método de minimos cuadrados no ponderados, robusto frente a variables ordinales (Lloret-
Segura et al., 2014). El AFE inicial sugiri6 un modelo de un tnico factor que explica el 47.2%
de la varianza total. Tras la extraccion de los factores, todos los items tuvieron cargas
factoriales adecuadas (>.40; Lloret-Segura et al., 2014). Con la segunda mitad de la muestra
(n =161), se llevo a cabo un analisis factorial confirmatorio (AFC), mediante el paquete lavaan
version 0.6.19 (Rosseel, 2012) en RStudio (R version 4.3.1; R Core Team, 2023). Se prob6 un
modelo unifactorial, sugerido por el AFE y por la teoria (e.g., Sanchez-Iglesias, 2020),
utilizando el método de minimos cuadrados no ponderados (Unweighted Least Squares;
Joreskog, 1977). Los indices de ajuste fueron buenos (GFI = .99; AGFI = .98; CFI = .995; NFI
=.96; NNFI = .99; RMSEA = .03; SRMR = .06), asi como las cargas factoriales de los 9 items
(todas >.40). En cuanto a la confiabilidad, el instrumento completo present6 una consistencia

interna adecuada (a = .80). Respecto a la validez de criterio, se observaron relaciones
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significativas pequeinas con tiempo y frecuencia de uso recreativo de tecnologias, asi como con
indicadores psicopatologicos (evaluados mediante la escala Strenghts and Difficulties
Questionnaire; Goodman, 1997), mentalidad de crecimiento y regulaciéon emocional
(evaluados mediante la Escala de Habilidades Socioemocionales para Nifios Argentinos;

Zamora et al., 2024).

5.7.2.2. Compromiso escolar

El nivel de compromiso escolar fue evaluado mediante una versién reducida del
Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar (Gelpi Trudo et al.,
2021). Este es un instrumento de autoinforme dirigido a estudiantes de nivel primario que
evalda las manifestaciones emocionales y conductuales del compromiso hacia la escolaridad,
mediante una escala Likert de 4 puntos segun el nivel de acuerdo. La version extendida consta
de 32 items y fue desarrollada a partir de la traduccién al espafiol y la adaptacion local de dos
instrumentos preexistentes: el Engagement vs. Disaffection with Learning: Student-report
(Skinner et al., 2008) y el Research Assessment Package for Schools - Elementary version
(Institute for Research and Reform in Education, 1998). El Cuestionario de Dimensiones y
Facilitadores del Compromiso Escolar fue validado en poblacién local y present6 evidencias
de validez interna (mediante analisis factoriales exploratorios), validez de criterio
(asociaciones positivas con calificaciones y tareas de desempefio en matematicas y
comprension lectora) y un alto nivel de consistencia interna (a = .89) (Gelpi-Trudo et al.,
2021). Debido a su extension, para fomentar la adherencia y la concentracién de los nifios en
la evaluacion, para el presente trabajo se administr6 una version breve del cuestionario. Para
ello, se seleccionaron 12 items que evalian compromiso conductual y emocional hacia la
escolaridad, asi como indicadores de desafecci6on (aburrimiento, enojo, malestar respecto a las
actividades escolares). Esta version reducida fue utilizada en un estudio previo (Canet-Juric,
Gelpi-Trudo et al., 2021), en el cual mostr6 validez en su estructura factorial (un factor de
compromiso emocional y otro de compromiso conductual) y alta consistencia interna (Canet-

Juric, Gelpi-Trudo, et al., 2021). En el presente estudio, el coeficiente omega (w), indicador de
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fiabilidad mas adecuado para escalas cortas (Trizano-Hermosilla et al., 2016), mostré un

indice de consistencia interna bueno (o = 0.82).

5.7.2.3. Tareas de desemperio: bateria TAC.

Las tres funciones ejecutivas principales (memoria de trabajo, inhibicion y flexibilidad
cognitiva) se evaluaron utilizando tareas de la bateria Tareas de Autorregulacién Cognitiva
(TAC; Introzzi & Canet-Juric, 2019). La Bateria TAC es un conjunto de tareas computarizadas
en linea, disenado para evaluar diversos procesos cognitivos a lo largo del ciclo vital. Sus tareas
se desarrollaron basandose en paradigmas experimentales clasicos para cada funcion, con el
objetivo de minimizar la interferencia de otros procesos, y cuentan con un amplio respaldo de
evidencia sobre sus propiedades psicométricas en poblacion infantil argentina (e.g., Canet-
Juric et al., 2015; Canet-Juric et al., 2018). Las tres tareas seleccionadas, descriptas a
continuacion, fueron administradas en una computadora portatil de pantalla de 14 pulgadas
(30.5 centimetros -cm- de ancho por 18 cm de alto), frente a la cual los nifios se sentaron a
aproximadamente 50 cm de distancia.

5.7.2.3.1. Memoria de trabajo. Se utilizaron dos tareas de amplitud compleja de la
Bateria TAC (Canet-Juric et al., 2018), basadas en el paradigma dual (Hale et al., 1997), para
evaluar memoria de trabajo verbal y visoespacial, respectivamente.

La tarea verbal consiste en una tarea primaria de retencién de digitos en la que
aparecen nameros escritos en colores en la pantalla durante un breve periodo. Los digitos
miden 1.5 cm X 1.0 ¢m, y se presentan durante 2000 ms centrados en un fondo blanco, uno a
la vez. Los participantes deben, una vez que desaparece el estimulo, mencionar en voz alta de
qué color estaba pintado. Luego de la presentacion de una serie de estimulos, tras una sefial
sonora de recuerdo, los participantes deben sefialar con el mouse en una grilla en pantalla los
numeros vistos en el mismo orden en que se presentaron (ver Figura 3.A.).

En la tarea visoespacial, en cada ensayo aparecen, de a una, cruces de diferentes colores
(1.25 cm x 1.0 cm) en una matriz visible de 4x4 celdas (6.5 cm x 6.5 cm). Cada estimulo se
presenta durante 2000 ms. Luego, en una paleta de colores situada a la derecha de la matriz,

los participantes deben sefialar con el mouse el color de la cruz que acaban de ver. Después de
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la presentacion de una serie de estimulos, se da una senal sonora de recuerdo, tras la cual los
participantes deben indicar, en una matriz vacia igual a la inicial, donde estaban ubicadas las
cruces, segin el orden en que aparecieron (ver Figura 3.B.).

Ambas tareas comienzan con un bloque de practica para asegurar la comprension de
la consigna. Luego, los ensayos experimentales comienzan con secuencias de dos estimulos.
Se presentan tres ensayos por nivel de dificultad, y la tarea finaliza al dar dos respuestas
incorrectas en ensayos con igual cantidad de estimulos. Los ensayos pueden llegar a un
méaximo posible de 10 estimulos. Tanto en la tarea verbal como en la visoespacial se obtuvo el
numero de aciertos (cantidad total de ensayos respondidos correctamente) como indice de
desempeno. Esta tarea cumple con criterios de validez de constructo, concurrente y criterio
externo, y presenta niveles aceptables de confiabilidad (a = .70 para memoria de trabajo verbal

y visuoespacial) (Canet-Juric et al., 2015; Canet-Juric et al., 2018).

Figura 3

Tareas de memoria de trabajo verbal (A) y visoespacial (B) de la Bateria TAC
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Nota. Traduccién propia de la figura original en Canet-Juric et al. (2024). (A) Verbal: los

digitos se presentan uno a la vez. Los participantes deben evocar primero el color de cada uno
y, al final, la secuencia de ntimeros. (B) Visoespacial: las cruces se presentan de a una. Los
participantes deben indicar primero el color observado de cada cruzy, al final, la secuencia de

ubicaciones en la grilla.
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5.7.2.3.2. Inhibicién perceptual. Esta tarea no pudo ser administrada en la escuela
A, por lo que solo fue completada por estudiantes de las escuelas By C (n = 244). Se evalu6
mediante la tarea de busqueda visual de la Bateria TAC (ver Figura 4), basada en el paradigma
de btisqueda visual conjunta (Treisman & Gelade, 1980). En cada ensayo, el participante debe
identificar la presencia o ausencia de un estimulo target (un cuadrado azul de 0.8 cm de lado)
que se presenta entre un conjunto de distractores. Estos tltimos comparten una caracteristica
con el objetivo, ya sea color o forma (circulos azules de 0.8 cm de didAmetro y cuadrados rojos
de 0.8 cm de lado), lo cual genera un efecto de interferencia visual que incrementa a medida
que aumenta la cantidad de distractores (Introzzi et al., 2017). La tarea comienza con la
aparicion de una cruz de fijacion en el centro de la pantalla durante 200 ms. Luego, se
presentan los estimulos distribuidos de manera aleatoria en una matriz invisible (7 x 6 celdas,
9.5 cm de ancho por 8 cm de alto), los cuales permanecen en pantalla hasta que el participante
da su respuesta. La tarea se compone de cuatro bloques: un bloque de practica (10 ensayos) y
tres bloques de prueba (40 ensayos cada uno). En cada bloque, los ensayos se distribuyen
aleatoriamente en cuatro condiciones segin el nimero de estimulos: 4, 8, 16 y 32,
respectivamente. En la mitad de las condiciones, el estimulo objetivo esta presente, y en la otra
mitad est4 ausente. En cada ensayo, el participante debe responder rapida y correctamente,
presionando una tecla si el estimulo objetivo esta presente (Z) y otra si estd ausente (M). La
tarea registra los tiempos de respuesta en milisegundos y la precision (proporcion de
respuestas correctas), discriminando entre el nimero de estimulos (4, 8, 16, 32) y la
presencia/ausencia del estimulo objetivo. Ademés, permite registrar errores de omision
(indicar que el estimulo no esté presente cuando en realidad si lo esta) y errores de comision
(el estimulo objetivo no esta presente en el ensayo y el participante indica que si lo est4) (Canet
Juric et al, 2021). El indice de control de la interferencia se calcul6 mediante la diferencia en
los tiempos de respuesta entre los ensayos con 4 y 32 estimulos. Esta tarea ha mostrado
evidencias de validez de constructo (Introzzi et al., 2019), convergente (Garcia Coni et al.,

2015) y discriminante (Richard's et al., 2017) para los distintos momentos del ciclo vital.
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Figura 4

Tarea de biisqueda visual conjunta de la Bateria TAC
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Nota. Traduccién propia de la figura original en Canet-Juric et al. (2024). Los paneles Ay
B ilustran ensayos con y sin el estimulo target presente, respectivamente. Ademas, se
observan variaciones en la cantidad de estimulos presentes y, por lo tanto, en la carga de

interferencia a inhibir. La distribucién de los ensayos en la tarea es aleatoria.

5.7.2.3.3. Inhibicion de la respuesta. Se administr6 la Tarea de los Dedos de la
Bateria TAC (Introzzi & Canet-Juric, 2019). Esta es una version modificada de la tarea de las
flechas de Davidson et al. (2006), construida en base al paradigma Simon (Simon & Rudell,
1967). Consiste en presionar, lo mas rapido posible, una tecla en el teclado de la computadora
(Z o M) de forma ipsilateral o contralateral a la posicion del estimulo en la pantalla (una mano
con su dedo indice sefialando en distintas direcciones) (Aydmune et al., 2021). Durante toda
la tarea se muestra una cruz de fijacién central, y en cada ensayo el estimulo se presenta por
750 ms, con un intervalo entre estimulos de 500 ms. La prueba consiste en tres bloques (ver
Figura 5), cada uno de los cuales contiene ensayos de practica al principio para asegurar la
comprensiéon de la consigna. Primero, se administra un bloque congruente (Figura 5.A.),
compuesto por 20 ensayos en los que el dedo sefnala hacia abajo, indicando que se presione la

tecla del mismo lado (respuesta ipsilateral). Segundo, se administra el bloque incongruente
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(Figura 5.B.), de 20 ensayos, en el que los dedos sefialan en diagonal indicando que se debe
presionar la tecla del lado opuesto (respuesta contralateral). Este bloque requiere que el
participante inhiba la respuesta ipsilateral automatica. En tercer lugar, se aplica el bloque
mixto (Figura 5.C.), en el que se presentan alternadamente 20 ensayos congruentes y 20
incongruentes. Para cada bloque se obtuvieron el porcentaje de respuestas correctas y el
tiempo de respuesta promedio. Para evaluar la inhibicién de la respuesta, el puntaje se obtiene
a través de la diferencia en el tiempo de respuesta entre bloque incongruente y el congruente.
Este indice ha mostrado niveles adecuados de validez y cumplimiento de criterios internos

para su aplicacion en poblacién infantil (Aydmune, 2014, 2019; Aydmune et al., 2018).

109



Figura 5

Tarea de los dedos de la Bateria TAC
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Nota. Traduccién propia de la figura original en Canet-Juric et al. (2024). Ejemplos
esquematicos de los tres bloques de la Tarea de los Dedos (Canet-Juric & Introzzi, 2019).
(A) Bloque congruente: la direccion del dedo indica una respuesta ipsilateral.
(B) Bloque incongruente: la direccion del dedo indica una respuesta contralateral.

(C) Bloque mixto: combinacion de ensayos congruentes e incongruentes.

5.7.2.3.4. Flexibilidad cognitiva. Este proceso se evalu6 mediante el desempeno
en el bloque mixto de la Tarea de los Dedos (Figura 5.C.; Introzzi & Canet-Juric, 2019). En este
ultimo bloque, basado en el paradigma de cambio de tarea (Davidson et al., 2006), los
participantes deben alternar rapida y correctamente entre reglas incompatibles (es decir,
responder en el mismo lado del estimulo o en el lado opuesto; Davidson et al., 2006; Monsell,

2003; Rogers & Monsell, 1995). Para evaluar la flexibilidad cognitiva, se calcularon dos indices
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de costo de cambio local (Buttelmann & Karbach, 2017), a partir de la diferencia de tiempo de
respuesta y de precision, respectivamente, entre aquellos ensayos en que cambia la regla
respecto al ensayo anterior y aquellos sin cambio (Vernucci, Garcia-Coni, et al., 2023). Este
indice ha demostrado validez de constructo, y sensibilidad y especificidad para discriminar

entre grupos con desarrollo tipico y clinico en nifios (Richard’s et al., 2017).

5.7.2.4. Desempeno académico

5.7.2.4.1. Comprension lectora. Se administro el Instrumento Breve para Evaluar
Comprension de Textos (IBECT; Abusamra et al., 2024). Este es un instrumento para evaluar
comprension lectora en estudiantes de segundo ciclo de primaria. Consta de un texto
expositivo y un texto narrativo, para cada uno de los cuales los nifios deben responder
preguntas de opcion multiple (12 preguntas sobre el expositivo, 13 sobre el narrativo). Cada
pregunta cuenta con cuatro opciones de respuesta, de las cuales una es correcta y las otras tres
son distractores con distinto grado de proximidad semantica respecto de la respuesta correcta.
Tanto los textos como las preguntas son entregadas en papel. Los participantes no tienen un
limite de tiempo para responder. Las preguntas respondidas correctamente puntdan 1, y las
incorrectas o incompletas puntian o. El indice final de desempeino se calcula mediante la
suma de las puntuaciones en las 25 preguntas de la tarea. El IBECT fue validado en poblaciéon
local y posee evidencias de validez de constructo, adecuada confiabilidad (a = .68), y validez
de contenido (mediante asociaciones con calificaciones escolares) (Abusamra et al., 2024).

5.7.2.4.2. Calificaciones. Se solicit6 a los docentes y equipos directivos los listados
de calificaciones numéricas en la asignatura Practicas del Lenguaje. Las calificaciones van en

una escala de 0 a 10, siendo 6 la nota minima de aprobacion.

5.8. Analisis de datos
La informacion obtenida se tabul6 en una tnica base de datos. Su anélisis estadistico
se realiz6 en dos etapas. En primer lugar, se llevé a cabo un analisis exploratorio y descriptivo

de las variables evaluadas para responder al primer objetivo especifico del estudio. En segundo
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lugar, se realizaron los analisis inferenciales correspondientes para poner a prueba las

hipotesis de trabajo.

5.8.1. Etapa I: analisis descriptivos

En la primera etapa de anélisis de datos, se obtuvieron medidas descriptivas: media y
desvio estdndar para variables cuantitativas, frecuencias y porcentajes para variables
cualitativas. Para responder al objetivo especifico a., se obtuvieron descriptivos de estas
variables en la muestra total, por género y por grado escolar. Luego, mediante pruebas de 2
(variables cualitativas) y ANOVA factorial (variables cuantitativas), se analizo la presencia de
diferencias entre los grupos, asi como de posibles interacciones entre el género y el grado.
Luego, se llevo a cabo el mismo procedimiento para caracterizar las variables dependientes
(CE, FE y DA).

Asimismo, se analiz6 la normalidad de la distribucién de las diferentes variables. Dado
que el tamafio muestral puede afectar la significacion de los estadisticos de normalidad (e.g.,
Kolmogorov-Smirnov; Field, 2024), se sigui6 la recomendacion de tomar como criterios los
valores de asimetria y curtosis (satisfactorios entre 1y -1, aceptables entre 2 y -2; George &
Mallery, 2018).

Previo a llevar a cabo los anélisis inferenciales, también se examiné la presencia de
valores atipicos que pudieran generar sesgos en los resultados. Siguiendo el criterio de Sincich
(1986), se excluyeron de los analisis aquellos valores que estuvieran alejados por + 3 desvios
estandar de la media de su grupo (grado escolar). Se removieron valores atipicos en las
variables: inhibicion perceptual (tres casos), flexibilidad cognitiva (cinco casos: uno en costo
de cambio en precision, y cuatro en costo de cambio en tiempo de reacciéon), inhibiciéon de
respuesta (once casos: cinco en ambos indicadores, uno en tiempo de reaccién, cuatro en
precision), y comprension lectora (tres casos).

Las tablas descriptivas fueron confeccionadas en R version 4.3.1 (R Core Team, 2023)
mediante el paquete gtsummary version 1.7.2 (Sjoberg et al., 2021), y los graficos, mediante
el paquete ggplot2 version 3.4.3 (Wickham, 2016). El resto de los analisis descriptivos fueron

realizados mediante el software IBM SPSS (Statistical Package for Social Sciences) version 25.
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5.8.2. Etapa II: analisis inferenciales

5.8.2.1. Andlisis de correlaciones

Para responder al objetivo especifico b., se confeccion6 una matriz de correlaciones
parciales r de Pearson (coeficiente robusto frente a distribuciones alejadas de la normalidad
en tamafios muestrales grandes; Field, 2024), controlando por edad y género dada la presencia
de diferencias en el rendimiento en distintas variables en funcién del grado escolar y el género

observadas en la primera etapa del analisis.

5.8.2.2. Andlisis de perfiles latentes

Dada la complejidad del concepto de uso de tecnologias en cuanto a la diversidad de
variables que involucra (tiempo de uso, frecuencia de uso, finalidad, uso problematico), se
decidi6é agrupar a los participantes en perfiles de usuarios, para después estimar si la
asignacién a uno u otro perfil predice cada una de las variables dependientes de interés. En
base a esto, se estableci6 el objetivo especifico c., identificar perfiles de usuarios de
tecnologias en nifios asistentes a segundo ciclo de primaria, en base a tiempo de uso
recreativo, frecuencia de uso con distintas finalidades, e indicadores de uso problematico.
Este enfoque brinda una forma relativamente parsimoniosa de lidiar con dicha complejidad.
Ademés, este método permite un abordaje més integral, dado que tiene en cuenta las
diferencias en las combinaciones de las distintas variables de uso: permitiria ver, por ejemplo,
si existen diferencias entre quienes presentan mucho uso recreativo, pero poco social, y
quienes tienen un perfil mas balanceado. De este modo, este analisis permite desarrollar
taxonomias de tipos de usuarios en base a distintas proporciones de tiempo y frecuencia de
uso y a variables mas cualitativas, y analizar si se asocian de maneras distintas a las variables
dependientes (como recomiendan Kaye et al., 2020).

Para la definicion de los perfiles, se realizo un analisis de perfiles latentes (latent profile
analysis; en adelante, LPA). El LPA adopta un enfoque centrado en la persona (person-
centered approach) en lugar de centrado en la variable (variable-centered approach). Forma

parte de un grupo de técnicas denominadas modelos de mezcla (mixture models), las cuales
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asumen que dentro de un conjunto de datos heterogéneos subyacen grupos de individuos
similares entre si, con la premisa de que cada grupo es exclusivo (los individuos pertenecen a
un dnico grupo) y exhaustivo (todos los individuos pertenecen a alguno de los grupos)
(Grunschel et al., 2013). De esta manera, el LPA permite modelar patrones complejos de
interaccion entre variables continuas de forma parsimoniosa mediante la identificacién de
estos grupos o perfiles latentes (Horton et al., 2024). Su objetivo es identificar, a partir de las
respuestas a las variables de interés, una variable categorica latente con una cantidad -a priori
desconocida- de clases a las que cada individuo tiene una cierta probabilidad de pertenecer
(Grunschel et al., 2013; Horton et al., 2024). Estas clases reflejan patrones compartidos de
respuestas, tedricamente interpretables como perfiles (Ferguson et al., 2020); por ejemplo,
perfiles o categorias de usuarios de tecnologias. Luego, cada individuo es asignado al perfil al
que mas probabilidades tiene de pertenecer (método de membresia modal; Woo et al., 2018).

5.8.2.2.1. Definicion del modelo. En primer lugar, se decidi6 qué variables utilizar
como indicadores para generar los modelos. Las variables se seleccionan principalmente en
funcion de la hipotesis a contrastar y en base a criterios teoricos (Grunschel et al., 2013). En
este caso, el interés fue integrar una diversidad de indicadores dentro de la complejidad del
constructo uso de tecnologias y de su evaluaciéon de una forma parsimoniosa (Kaye et al.,
2020; Tsujimoto, 2024). Las variables seleccionadas para el analisis fueron las siguientes:
tiempo diario de uso recreativo de tecnologias reportado por los padres, tiempo diario de uso
recreativo de tecnologias reportado por los nifios, frecuencia de uso de tecnologias con fines
recreativos, frecuencia de uso de tecnologias con fines sociales, y puntuacién en la escala de
uso problematico de tecnologias. Se decidi6 retener variables que reflejan un uso recreativo y
social, dado que es el tipo de uso que mas preocupacién genera a nivel tedrico y social, y que
ha sido asociado al desarrollo cognitivo y al aprendizaje en la literatura previa (Kaye et al.,
2020). Asimismo, incorporar el uso problemético permite considerar este aspecto cualitativo
de la relacion del usuario con la conducta de uso maés alla de lo cuantitativo (Di Blasi et al.,

2022). Se incluyeron tanto el reporte parental como el autorreporte de tiempo de uso a modo
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de contemplar las diferencias observadas entre ambos informes (ver Capitulo VI, apartado
6.1.2.2.).

En segundo lugar, se definieron algunas especificaciones del modelo. Si bien el anéalisis
permite que las medias de las distintas variables sean diferentes entre grupos, previo al
andlisis deben especificarse restricciones a las varianzas y las covarianzas. Las posibles
combinaciones entre especificaciones dan lugar a seis tipos de modelos posibles en el LPA,
resumidos en la Tabla 3 (Pastor et al., 2007; Johnson, 2021). La eleccidén del modelo debe
realizarse en funcion de criterios teoéricos (es decir, si se espera que las variables estén o no
relacionadas entre si, y que las varianzas sean diferentes entre perfiles), de los indices de ajuste
obtenidos para cada modelo y del criterio de parsimonia (Pastor et al., 2007). Ademas, deben
tenerse en cuenta los recursos disponibles, dado que los modelos tipo D y E solo pueden ser
estimados en software de acceso pago. En este caso, se opto6 por probar los modelos Cy F, por
ser aquellos que permiten la estimacion de covarianzas (dado que se esperan correlaciones
entre las variables de uso de tecnologias, por ejemplo, entre tiempo y frecuencia de uso) y que
estan disponibles en codigo abierto en R (version 4.3.1; R Core Team, 2023) mediante el
paquete tidyLPA, versién 1.1.0 (Rosenberg et al., 2018). Para estimar los pardmetros del
modelo, se aplico el estimador de méxima verosimilitud, método estdndar para esta clase de

analisis (Pastor et al., 2007).
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Tabla 3

Tipos de modelos a especificar en el analisis de perfiles latentes

Modelo Especificaciones

Descripcion

A

Varianzas iguales,

covarianzas fijas en 0

Varianzas variables,

covarianzas fijas en o

Varianzas y

covarianzas iguales

Varianzas variables,

covarianzas iguales

Varianzas iguales,

covarianzas variables

Varianzas y

covarianzas variables

Los perfiles se estiman de tal manera que las varianzas de
las variables son idénticas para cada perfil, y las
relaciones entre las variables no se estiman. Modelo

altamente restringido, pero con la mayor parsimonia.

Permite que las varianzas se estimen libremente entre
perfiles, pero no estima covarianzas. Es mas flexible y

menos parsimonioso que el modelo A.

Estima tanto las varianzas como las covarianzas entre las
variables, si bien las restringe a ser iguales entre perfiles.
Estimar covarianzas permite comprender mejor las

caracteristicas de los perfiles.

Se extiende el modelo C permitiendo que las varianzas se
estimen libremente entre los perfiles. Solo puede

especificarse en el programa MPlus.

Especifica que las varianzas sean iguales entre los
perfiles, pero permite que las covarianzas se estimen
libremente entre los perfiles. Solo puede especificarse en

el programa MPlus.

Permite que las varianzas y covarianzas se estimen
libremente entre los perfiles. Es el modelo més complejo,
por lo que tiene menor parsimonia, pero mayor potencial

explicativo.

Nota. Basado en Pastor et al. (2007) y Johnson (2021).

Una vez realizado el anélisis, se compararon distintos modelos con distintas

cantidades de perfiles en funcion de criterios estadisticos, supuestos teoricos, cantidad de

participantes por grupo, parsimonia e interpretabilidad de los perfiles (Grunschel et al., 2013).

El resultado del LPA brinda diversos indices de ajuste, como el Criterio de Informacion de

Aiken (AIC), el Criterio de Informaciéon Bayesiano (BIC), la entropia y la prueba de razon de

log-verosimilitud (BLMT). Menores valores en AIC y en BIC indican un mejor ajuste relativo
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del modelo frente a aquellos a los que se compara. La entropia es un indice estandarizado de
la precision de la clasificacion, donde valores mas altos indican una asignacion mas precisa de
los individuos a los perfiles latentes (Wang et al., 2017); valores de entropia > .80 permiten
considerar que el modelo clasifica a los individuos en los perfiles con minima incertidumbre
(Celeux & Soromenho, 1996; Tein et al., 2013). Finalmente, la prueba de razén de log-
verosimilitud compara la mejora en el ajuste entre dos modelos seguidos (es decir, en el
modelo con k perfiles respecto al modelo con k-1 perfiles); un resultado significativo (p < .05)
implica que anadir un perfil lleva a un mejor ajuste del modelo (Grunschel et al., 2013). Sin
embargo, es posible que al seguir anadiendo perfiles al modelo nunca se llegue a un valor no
significativo; esto resalta la importancia, a la hora de decidir la cantidad de perfiles, de que el
modelo sea parsimonioso y teéricamente interpretable (Ferguson et al., 2020). Aunque afiadir
un perfil adicional mejore el ajuste del modelo, esto no es recomendable si deriva en perfiles
menos distinguibles o interpretables, dado que su aporte a nivel conceptual o practico se ve
reducido (Marsh et al., 2009; Masyn, 2013). Otro criterio es la proporcion de individuos
contenidos en cada grupo: se recomienda no afnadir perfiles que contengan menos de un 5%
de la muestra, dado que es altamente probable que los mismos sean espurios (Ferguson et al.,
2020).

5.8.2.2.2. Asociacion de la pertenencia a perfiles con variables predictoras.
A continuaciéon de la seleccion del modelo en base a estos criterios, se asign6 a cada
participante al perfil con mayores probabilidades de pertenencia para luego observar las
diferencias entre perfiles y las asociaciones con variables predictoras y dependientes. Este
enfoque de clasificacion y posterior analisis se ha postulado como adecuado siempre que el
indice de entropia del modelo sea > .80, dado que se asegura un minimo margen de error en
la asignacion (Clark & Muthén, 2009; Johnson, 2021).

En base a este modelo, se analiz6 si variables sociodemograficas, es decir, la edad, el
género y el nivel socioeducativo (en base a las recomendaciones de Kaye et al., 2020) predicen
la pertenencia a los perfiles latentes. Cabe aclarar que estas covariables se analizan

posteriormente en lugar de afiadirse como indicadores para la confeccion de perfiles latentes,
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ya que se asume que influyen sobre la pertenencia de los individuos a los distintos perfiles sin
afectar la composicion de estos tltimos (Marsh et al., 2009). Para eso, se llevo a cabo una
regresion logistica multinomial, mediante el paquete nnet (Venables & Ripley, 2002) en R. La
regresion logistica es una extension de la regresion que permite predecir variables categoricas
basandose en otras variables predictoras; la regresion logistica multinomial es adecuada
cuando la variable dependiente incluye mas de dos categorias (Field, 2024). El modelo
contrastado incluy6 a la edad, el género y el nivel socioeducativo como variables predictoras,
y ala pertenencia a uno u otro perfil como variable dependiente. Previo al analisis, se constat6
el cumplimiento del supuesto de no multicolinealidad mediante el VIF (factor de inflacién de
la varianza) y el indice de tolerancia. El indice VIF mide el grado en que los coeficientes de
regresion se inflan debido a la colinealidad entre los predictores; valores mayores a 5 indican
presencia de multicolinealidad. El indice de tolerancia es el reciproco del VIF (1/VIF); valores
menores a 0.2 son problematicos (Kim, 2019). Para analizar el ajuste global del modelo, se
estim6 la razoén de verosimilitud (Likelihood Ratio) y su nivel de significacién. También se
obtuvo el indice R? con modificacion de Nagelkerke (Field, 2024) para estimar el porcentaje

de varianza explicada por los predictores.

5.8.2.3. Relaciones entre pertenencia a los perfiles y variables dependientes

5.8.2.3.1. Diferencias entre grupos. Para responder al objetivo especifico d., se
realizaron anélisis de varianza y covarianza (ANOVA/ANCOVA) para observar las diferencias
en los indicadores de funciones ejecutivas, compromiso escolar y desempefnio académico
(calificaciones y comprension lectora) en funcion de la pertenencia a perfiles, controlando por
las variables predictoras segtin la teoria y lo observado en la etapa I del anélisis (ver apartado
6.1.3.).

Previo al analisis, se verificd cumplir con las condiciones para contrastar las diferencias
de grupos en base a perfiles conformados probabilisticamente (ver apartados 6.2.2.y 6.2.3.;
Clark & Muthén, 2009). También se comprobé el supuesto de homocedasticidad mediante la
prueba de Levene (Levene, 1960), y se asumio robusto el analisis mas alla de la normalidad

gracias al tamafio de la muestra (Field, 2024).
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5.8.2.3.2. Anilisis de mediacion. Finalmente, para cumplir los objetivos
especificos e. y f., se realizaron anélisis de mediacion. La mediacion ocurre cuando la
asociacion entre una variable independiente o predictora y una variable dependiente puede
ser explicada por la relacion de ambas con una tercera variable -el mediador- (Field, 2024).
Probar estos modelos permite analizar tanto los efectos directos de los predictores sobre las
variable dependiente de interés, como los efectos indirectos que estos ejercen a través de una
variable mediadora (Aron & Aron, 2001).

Para hablar de mediacion es necesario cumplir cuatro condiciones: (1) que la variable
independiente se asocie con la dependiente, (2) que la variable independiente se asocie con el
mediador, (3) que el mediador se asocie con la variable dependiente, y (4) que la magnitud de
la asociacion entre la variable independiente y la dependiente se vea reducida cuando se
incluye la mediacion (Baron & Kenny, 1986; Field, 2024). Cuando los resultados muestran
tanto efectos directos como indirectos significativos, se dice que la mediacion es parcial; en
cambio, la mediacion es completa cuando el efecto directo de la variable independiente sobre
la dependiente deja de ser significativa al incorporar el mediador (MacKinnon et al., 2007).
Teniendo en cuenta estas condiciones, solamente se probaron aquellos modelos de mediacién
que pudieran cumplirlas, es decir, se incluyeron solo aquellas variables entre las que se
hallaron asociaciones en los andlisis inferenciales previos (ver apartado 8.2.4.).

Para atender al cumplimiento de los supuestos de este tipo de analisis, primero, se
constato el cumplimiento del supuesto de no multicolinealidad mediante el VIF y el indice de
Tolerancia. Luego, se observo la presencia de casos atipicos multivariados mediante la
distancia de Malahanobis (D2?) (Pérez et al., 2013) asi como la normalidad multivariada
mediante el analisis de asimetria y curtosis de Mardia (1970). Se utilizé para el anélisis el
estimador de maxima verosimilitud con ajuste de Satorra-Bentler (Satorra & Bentler, 1994),
robusto ante el no cumplimento del supuesto de normalidad.

Para poder realizar el analisis de mediacién con un predictor categorico (perfil de uso
de tecnologia), se recodifico esta variable en tres variables auxiliares (dummy), tomando uno

de los grupos como referencia y generando tres variables codificadas en o (no pertenece al
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grupo) y 1 (pertenece al grupo). El anélisis se realiz6 con el paquete lavaan, versiéon 0.6-19

(Rosseel, 2012) en R.

120



CAPITULO VI. Resultados

6.1. Etapa 1: Estadisticos descriptivos y distribucion de las variables

En primer lugar, se calcularon estadisticos descriptivos para las variables bajo estudio
(frecuencias y porcentajes para variables categoriales; media, desvio estandar, asimetria y
curtosis para variables cuantitativas continuas), para la muestra total y en funciéon del grado
escolar y del género.

En cuanto a la normalidad de las distribuciones se observaron valores muy
satisfactorios de asimetria y curtosis (entre 1y -1) para las variables: frecuencia de uso social,
frecuencia de uso recreativo, tiempo de uso recreativo, compromiso escolar, flexibilidad
cognitiva (costo de cambio local en precision), memoria de trabajo verbal y visoespacial,
comprension lectora y calificaciones escolares. Los valores fueron aceptables (entre 2 y -2)
para uso problemético de tecnologias. Finalmente, algunas variables mostraron indices que
sugirieron una distribucion alejada de la normalidad estadistica: inhibicién perceptual
(asimetria = 0.679, curtosis = 8.666), flexibilidad cognitiva (costo de cambio local en tiempo
de reaccion; asimetria = 1.153, curtosis = 2.274), e inhibicion de respuesta (indice de precision,
asimetria = 2.610, curtosis = 8.898, y de tiempo de reaccion, asimetria = -2.494, curtosis =

19.731) (George & Mallery, 2018).
6.1.1. Habitos de uso de tecnologias: reporte parental

6.1.1.1. Acceso a dispositivos

La Tabla 4 muestra el porcentaje de nifios en la muestra que tienen acceso regular
(dentro o fuera del hogar) a distintas tecnologias digitales, incluyendo la conectividad a
Internet. Los porcentajes indican que casi la totalidad de la muestra (98%) tiene acceso a
Internet. El dispositivo al que mas ninos acceden es el televisor, seguido por el celular y la
computadora. Se observaron diferencias significativas por género en el acceso a celular, x2 (1)
= 12.5, p < .001, consola fija de videojuegos, ¥2 (1) = 56.5, p < .001, y tablet, x2(1) = 9.97, p <
.001, siendo mayor la proporcién de nifias que acceden a celular y tablet, y la proporcién de

nifios que acceden a una consola fija de videojuegos. No se observo ninguna diferencia en

121



funcidn del grado escolar (en todos los casos p > .069). Cabe aclarar que, si bien se pregunt6
por el acceso a lector de ebook (libro electronico) y dispositivos de realidad virtual, los
resultados no se incluyen en este andlisis debido a que no se registré ninguna respuesta

positiva.
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Tabla 4

Frecuencias y porcentajes de acceso a tecnologias digitales

Tecnologia Total Grado escolar Género
N=311 4° 5° 6° F M

Televisor

No 21 (6) 3(3) 12 (10) 6 (6) 14 (9) 7(5)

Si 200(94) 85(97) 104(90) 101(94) 150(91) 140 (95)
Computadora

No 73(23) 22(25) 31(27) 20(19) 36 (22) 37 (25)

Si 238(77) 66(75) 85(73) 87(81) 128(78)  110(75)
Celular

No 68 (22) 26(30) 25(22) 17(16) 23(14)" 45(31)"

Si 243(78) 62(70) 91(78) 90(84) 141(86)" 102(69)”
Consola de juegos fija

No 163 (52) 50(57) 65(56) 48(45) 119(73)" 44 (30)"

Si 148 (48) 38(43) 51(44) 59(55) 45(27)" 103 (70)™
Consola de juegos portatil

No 204 (95) 81(92) 112(97) 101(94) 154(94)  140(95)

Si 17 (5) 7(8) 4(3) 6 (6) 10 (6) 7(5)
Tablet

No 187 (60) 50 (57) 71 (61) 66 (62) 85(52)" 102(69)”

Si 124 (40) 38(43) 45(39) 41(38) 79(48)" 45(30)"
Conectividad por Internet

No 6 (1) 3(3) 2(2) 1(1) 2 (1) 4(3)

Si 305(98) 85(97) 114(98) 106(99) 162(99)  143(97)

Nota. “p < .01. Los valores expresan frecuencias, con sus respectivos porcentajes entre paréntesis.

6.1.1.2. Tiempo diario de uso de dispositivos

En la Tabla 5 se presentan las medias y desvios estdndar para el tiempo diario de uso

de tecnologias reportado por los padres, en funcién del género y del grado escolar. Estos

anélisis fueron realizados con una submuestra (ver capitulo V, apartado 5.7.1.3.)

transformando las puntuaciones de escala en estimaciones de tiempo. Segun los reportes

parentales, el tiempo promedio de uso diario de tecnologias con fines recreativos fue de 233

minutos (3 horas y 53 minutos).
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Se realizaron pruebas de ANOVA factorial para examinar los efectos del género y el
grado escolar, asi como su interaccién potencial, sobre esta variable. No se encontraron efectos
significativos de ninguna de estas variables, género F (1, 236) = 2.110, p = .151; grado escolar
F (o, 30y = 2.223, p = .110. Tampoco hubo efectos de interaccién Género x Grado, F (o, 30) =

1.182, p = .312.

Tabla 5
Estadisticos descriptivos para tiempo diario de uso de tecnologias, reportado por los

padres, segun género y grado escolar

4° 5° 6° Total
Femenino 229 (121) 215 (91) 227 (76) 223 (108)
Masculino 235 (83) 220 (94) 276 (118) 246 (103)
Total 232 (104) 217 (92) 250 (119) 233 (107)

Nota. Media (desvio estandar). Los valores representan minutos.

En el Anexo 6 (Figura A.1.) se presentan las frecuencias de respuesta sobre tiempo
diario de uso para cada uno de los dispositivos indagados, en funcion del grado escolar y del

género.
6.1.2. Habitos de uso de tecnologias reportados por el niito

6.1.2.1. Frecuencia de realizacién de actividades digitales

En la Tabla 6 se presentan las medias y desvios estandar para las puntuaciones de
frecuencia y de uso de tecnologias, por finalidad, en funcion del género y del grado escolar. Se
realizaron pruebas de ANOVA factorial para examinar los efectos del género y el grado escolar,
asi como efectos de interaccion, sobre cada variable. Se observd un efecto significativo del
género en la frecuencia de uso social de las tecnologias, siendo mayor en las nifas, F (i, 307) =
10.058, p = .002, 12, = .032. En cuanto al grado escolar, se observd que los estudiantes de
sexto grado utilizan sus dispositivos con fines sociales con mayor frecuencia que los

estudiantes de cuarto y quinto grado, F (-, 50) = 9.705, p < .001, )2, = .059. No se hall6 ningtin

124



efecto significativo de interaccidon Género x Grado para ninguna de las variables examinadas

(en todos los casos, F (2, 307) < 3.790, p = .122).

Tabla 6

Estadisticos descriptivos para frecuencia de uso de tecnologias reportados por el nifio,

segun género y grado escolar

4° 5° 6° Total
Frecuencia de uso

Recreativo Femenino 2.88 (0.09) 2.77 (0.07) 2.99 (0.08) 2.88 (0.61)
Masculino 2.93 (0.10) 3.06 (0.08) 3.07 (0.08) 3.03 (0.62)

Total 2.91 (0.70) 2.90 (0.58) 3.03 (0.59) 2.95 (0.62)

Social Femenino 2.57 (0.16) 2.79 (0.13) 3.31(0.14) 2.91 (1.11)
Masculino 2.26 (0.17) 2.42 (0.15) 2.81(0.15) 2.52 (1.09)

Total 2.63 (1.12) 3.07 (1.03) 2.01 (1.11) 2.73 (1.12)

Nota. Media (desvio estandar). Valores de referencia del cuestionario: 0 = nunca, 1 = una
vez por semana o menos, 2 = varias veces por semana, 3 = una vez por dia, 4 = varias

veces por dia (ver calculo de los indices en el apartado 5.7.1.3.).

En el Anexo 6 (Figura A.3.) se presentan los graficos que muestran las distribuciones

para cada una de estas variables, también en funcion del género y el grado escolar.

6.1.2.2. Tiempo diario de uso de dispositivos

En la Tabla 7 se presentan las medias y desvios estindar para las puntuaciones de
tiempo diario de uso de tecnologias reportado por el nifio, en funcién del género y del grado
escolar. Segtn los autorreportes, el tiempo promedio de uso diario de tecnologias con fines
recreativos fue de 267 minutos (4 horas y 27 minutos). Pruebas t de Student para muestras
relacionadas muestran que la estimacion del tiempo de uso recreativo por parte de los nifios
difiere significativamente del reporte parental, el cual arroja un promedio de 41 minutos

menos de uso por dia, t (221) = 3.19, p < .001.
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Se realizaron pruebas de ANOVA factorial para examinar los efectos del género y el
grado escolar, asi como su interaccion. Se observé un efecto del género sobre el tiempo de uso,
el cual fue mayor en los nifios, F (, 507 = 16.054, p < .001, 1%, = .050. No se encontraron
diferencias en funcion del grado, F (., 307 = 1.690, p = .191, ni efectos de interaccion Género x

Grado, F (2, 307 = 0.283, p = .752.

Tabla 7
Estadisticos descriptivos para tiempo diario de uso de tecnologias, reportado por los

ninos, segun género y grado escolar

4° 5° 6° Total
Femenino 227 (159) 229 (121) 253 (107) 237 (127)
Masculino 286 (170) 201 (153) 323 (129) 301 (150)
Total 255 (166) 256 (139) 287 (122) 267 (142)

Nota. Media (desvio estandar). Los valores representan minutos.

En el Anexo 6 (Figura A.2.) se presentan los graficos que muestran las distribuciones

para cada uno de los dispositivos indagados, también en funcién del género y el grado escolar.

6.1.2.3. Uso problemdtico de tecnologias

En la Tabla 8 se presentan las medias y desvios estandar para las puntuaciones de
escala total de uso problematico de tecnologias, en funcion del género y del grado escolar. La
media de las puntuaciones de escala total para la muestra general fue de 17.59, DE = 6.01
(puntuacién minima = 9.00, maxima = 44.00). No se hallaron efectos del grado, F ¢, 317) =
3.654, p = .06, n% = 0.011, ni del género, F ¢, 317 = 1.857, p = .160, N2, = 0.01, sobre la
puntuacién total. Tampoco se observaron efectos de interaccion Grado x Género, F (o, 517) =
0.056, p = .940, 1%, < 0.001. Asi, no se presentan diferencias por edad respecto del uso

problemaético dentro de esta franja etaria.
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Tabla 8
Estadisticos descriptivos para uso problematico de tecnologias, reportado por los ninos,

segun género y grado escolar

4° 5° 6° Total
Femenino 18.09 (7.79) 16.48 (5.55) 16.90 (5.39) 17.04 (6.14)
Masculino 18.70 (6.69) 17.67 (5.14) 18.40 (5.75) 18.22 (5.80)
Total 18.39 (7.24) 17.01 (5.38) 17.61 (5.58) 17.59 (6.01)

Nota. Media (desvio estandar). Puntuaciones de escala total.

En la Tabla 9 se presentan las medias y los desvios estindar por item, cada uno
representando un criterio de uso problematico de tecnologias, para la muestra total. El item
con la media mas alta fue el referido al criterio modificaciéon del humor, seguido por el de
tolerancia. En cambio, el criterio con la media mas baja fue el de problemas con las
actividades cotidianas, y el siguiente menos frecuente fue el de conflictos con otros. En cuanto
al género, solo se observaron diferencias significativas en el indicador preocupacion, t (s62.534)
= -5.990, p < .001. El resto de los criterios no mostré diferencias significativas entre ambos
géneros. Respecto al grado escolar, solo el indicador problemas en la vida cotidiana mostro
diferencias significativas, F (2310) = 3.011, p = .049, siendo mayor la media en sexto que en
quinto grado (prueba post hoc con correcciéon Bonferroni p = .047). En base a anélisis de
ANOVA factoriales, tampoco se hallaron efectos de interaccion Género x Grado (en todos los
casos F (2,307 < 2.150, p = .120).

En el Anexo 6, Figura A.4., se presentan las frecuencias de respuesta para cada item en

funcion de la edad y el género.
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Tabla 9

Indicadores de uso problematico de tecnologias. Muestra total

Nombre del item Item

M(DE)
Preocupacién Pensar mucho en la tecnologia (por ejemplo: estar en clase 2.10 (1.08)
pensando en qué vas a mirar o a jugar cuando estés en casa).
Abstinencia Sentirte méas enojado/a, ansioso/a o triste cuando tenés que 1.86 (0.95)
dejar de usar la tecnologia.
Tolerancia Sentir que pasés cada vez mas tiempo usando tecnologias.
2.52 (1.19)
Persistencia Sentir que te cuesta desconectarte de la tecnologia.
2.33 (1.22)
Desplazamiento Sentir que usar tanta tecnologia te saco6 el interés en hobbies y 172 (1.16)
actividades que antes disfrutabas.
Conflictos Seguir usando la tecnologia a pesar de que te cause problema con 1.51(0.97)
otras personas (por ejemplo, con tu familia o amigos/as).
Engafios Mentirles a los adultos acerca de tu uso de tecnologias (por
1.37 (0.79)
ejemplo, decirles que no estuviste jugando a nada, cuando en
realidad si).
Modificaci6n del Usar la tecnologia para aliviarte cuando te sentis mal (triste, 2.68 (1.30)
humor nervioso/a, enojado/a).
Problemas Descuidar tus tareas y notas escolares por dedicarle mucho
1.48 (0.90)
tiempo a usar tecnologia.
Escala total
17.59 (6.01)
Nota. Media (Desvio estandar). Rango de respuesta por item: 1-5.
6.1.3. Variables dependientes: funciones ejecutivas, compromiso escolar y

desempeito académico

En la Tabla 10 se presentan las medias y desvios estandar para los indicadores de

funciones ejecutivas, compromiso escolar y desempeiio académico utilizados. Los ANOVA

factoriales muestran que existe un efecto del género en memoria de trabajo verbal, F (, 511 =

8.732, p =.003, N3, = .027, siendo mejor el desempeiio en nifios. También hay efecto del grado

en memoria de trabajo visoespacial, F (o, 31) = 3.034, p = .049, 12, = .019, siendo mejor el

desempeno en sexto que en cuarto grado (p = .048); y en la calificacién en Practicas del

Lenguaje, F (2, 314 = 9.480, p < .001, 3, = .055, siendo mejor el desempeiio en cuarto que en

128



sexto grado (p = .001). Ninguna interaccién Género x Grado mostro efectos significativos (en

todos los casos, F < 2.880, p = .057).
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Tabla 10

Estadisticos descriptivos para funciones ejecutivas, compromiso escolar y desemperio

académico, segun género y grado escolar

4° 5° 6° Total
Inhibicion perceptual (diferencia en TR entre condicion con 32 y con 4 distractores)
Femenino 434 (237) 460 (265) 476 (340) 459 (287)
Masculino 433 (317) 497 (391) 416 (286) 448 (332)
Total 433 (271) 475 (321) 448 (316) 455 (307)
Inhibicion de respuesta (diferencia entre bloque congruente e incongruente)
Precisién Femenino 11.67 (19.01) 7.48 (13.61) 11.72 (19.57) 10.06 (17.38)
Masculino 14.38 (23.73) 9.60 (17.73) 7.04 (10.18) 9.95 (17.55)
Total 12.96 (21.34) 8.42 (15.53) 9.54 (16.02) 10.01 (17.43)
TR Femenino 164 (175) 133 (158) 147 (124) 146 (151)
Masculino 149 (187) 154 (140) 124 (65) 142 (135)
Total 157 (180) 142 (150) 136 (101) 143 (143)
Flexibilidad cognitiva (costo de cambio)
Precision Femenino 8.86 (10.79) 6.38 (8.89) 4.66 (9.87) 6.39 (9.83)
Masculino 6.59 (12.51) 9.67 (11.44) 8.15 (13.98) 8.28 (12.68)
Total 7.78 (11.62) 7.83 (10.18) 6.28 (12.03) 7.25 (11.25)
TR Femenino 121 (77) 108 (68) 96 (64) 106 (69)
Masculino 138 (92) 127 (90) 102 (64) 120(82)
Total 129 (84) 116 (78) 98 (63) 113 (76)
MT verbal (cantidad de aciertos)
Femenino 5.53 (1.99) 5.69 (2.20) 6.34 (2.31) 5.88 (2.21)
Masculino 6.23 (2.37) 6.66 (2.32) 7.00 (2.52) 6.67 (2.41)
Total 5.87(2.19) 6.12 (2.30) 6.65 (2.42) 6.25 (2.33)
MT visoespacial (cantidad de aciertos)
Femenino 5.53 (2.11) 5.22 (3.04) 6.08 (2.61) 5.61 (2.69)
Masculino 4.87 (2.81) 6.28 (3.11) 6.33 (2.95) 5.92 (3.02)
Total 5.22 (2.47) 5.69 (3.11) 6.20 (2.77) 5.75 (2.85)
Compromiso escolar
Femenino 26.00 (3.32) 25.62 (3.38) 25.48 (4.73) 25.67 (3.28)
Masculino 26.08 (3.68) 24.92 (3.59) 24.51 (2.89) 25.09 (3.14)
Total 26.04 (3.47) 25.31(3.48) 25.02 (3.08) 25.40 (3.35)
Comprension lectora
Femenino 17.62 (3.29) 18.80 (3.00) 18.98 (3.93) 18.55 (3.46)
Masculino 18.26 (3.49) 18.17(3.56) 19.11 (3.28) 18.53 (3.44)
Total 17.93 (3.39) 18.51 (3.26) 19.04 (3.62) 18.54 (3.44)
Calificacion en Practicas del Lenguaje
Femenino 8.45 (0.75) 8.54 (0.76) 8.28 (0.91) 8.43 (0.82)
Masculino 8.59 (0.82) 8.37(0.90) 7.87(0.74) 8.25(0.87)
Total 8.52 (0.78) 8.47(0.83) 8.09 (0.86) 8.21(1.02)

Nota. Media (desvio estandar). TR = Tiempo de reacciéon; MT = Memoria de trabajo.
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6.2. Etapa 2: Resultados inferenciales y contrastacion de hipoétesis

6.2.1. Matriz de correlaciones parciales

En la Tabla 11 se presentan las correlaciones parciales, controlando por género y edad,
entre las variables principales del estudio. En color se marcan las relaciones estadisticamente
significativas (p < .05). En el Anexo 7 se incluye la tabla de correlaciones (Tabla A.1.) sin
variables de control.

El compromiso escolar mostro relaciones positivas con los indicadores de desempeiio
académico: siguiendo el criterio de Cohen (1992), presenta una asociaciéon pequena con
comprension lectora, y moderada con la calificacion en Practicas del Lenguaje. Asimismo, la
comprension lectora present6é una asociacion moderada con la calificaciéon en Practicas del
lenguaje.

En cuanto a las funciones ejecutivas, la inhibicién de respuesta y la memoria de trabajo
visoespacial presentaron relaciones pequeiias, positivas con la comprension lectora, mientras
que la memoria de trabajo verbal se relacion6 de forma moderada con dicha habilidad. La
calificacion en Practicas del Lenguaje present6é asociaciones pequenas, con la inhibicion
perceptual, la inhibiciéon de respuesta y ambos tipos de memoria de trabajo. La flexibilidad
cognitiva no mostré asociaciones significativas con ningin indicador de desempefio
académico. Tampoco se encontraron relaciones entre las funciones ejecutivas y el compromiso
escolar.

Respecto al uso de tecnologias, se encontraron asociaciones negativas, moderadas del
uso problemaético y del tiempo de uso recreativo con el compromiso escolar, y pequeiias con la
calificacion en Practicas del Lenguaje. Ademaés, el uso problematico present6 una asociacion
negativa, pequeiia, con la comprension lectora. En cuanto a las funciones ejecutivas, solo se
observaron relaciones con la frecuencia de uso recreativo. Especificamente, mayor frecuencia
de uso recreativo se asocié con un menor desempeio en inhibicién de respuesta, y con un

mejor desempeio en inhibicién perceptual, si bien ambas asociaciones fueron pequenas.
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Tabla 11

Correlaciones parciales entre las variables del estudio, controlando por edad y género

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1.CE —

2. 1P .03 —

3. FC — Precision .04 -.11 —

4. FC—-TR .04 -.06 11 —

5. IR — Precisién -.08 -.03 -.03 15" —

6.IR-TR .02 -.15" .02 .02 22" —

7. MT verbal -.03 -.03 -17" -.02 -.02 -.10 —

8. MT visoespacial  -.05 -.02 -.02 -.06 -.07 -17" 29" —

9.CL 18" .02 .00 -.04 -.20" -.15" .30 197 —

10. PDL 27 13" 11 .06 -.15" -.14" 15" 15" 40" —

11. Tiempo nifo -.25"" -.07 .05 -.03 .01 -.08 -.01 .01 -.05 -.05 —

12. Tiempo familia  -.11 -.14 -.06 -.06 -.07 .00 -.05 -.01 -.09 -.14% -.16% —

13. Frec. social -.06 -.04 .06 -.04 -.01 -.09 -.10 -.09 -.09 -.11 287 19** —

14. Frec. recreativo  -.04 -.18" .05 -.03 .10 a7 -.02 .04 -.07 -.15" .36 -.03 23" —

15. UPT -.34" -.02 .08 -.05 .01 -.02 .06 .02 -.16" -.16" .31 13 277 277

Nota. CE = compromiso escolar; IP = inhibicién perceptual; FC = flexibilidad cognitiva; TR = tiempo de reaccion; IR = inhibicién de la respuesta; MT =
memoria de trabajo; CL = comprension lectora; PDL = calificacion en Practicas del Lenguaje; Frec. = frecuencia; UPT = uso problematico de tecnologias. *p

<.05, ¥ p <.01, *** p < .001.
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6.2.2. Analisis de perfiles latentes

6.2.2.1. Especificaciéon del modelo

El modelo de estimacién de perfiles latentes incluy6 las siguientes variables como
indicadores:

¢ Tiempo de uso recreativo, reportado por el nifio

e Tiempo de uso recreativo, reportado por la familia

e Frecuencia de uso recreativo

e Frecuencia de uso social

e Puntaje en la escala de uso problematico

La inclusiéon del tiempo de uso reportado por la familia permite tener en cuenta las
discrepancias que suele haber en el reporte de esta variable, en funcion de cuestiones como la
capacidad de autorregistro del nino, el uso de dispositivos en momentos no supervisados por
los padres y la deseabilidad social.

La Tabla 12 presenta los indices de ajuste para cada modelo probado. Se probaron aquellos
tipos de modelo en los que se permite la presencia de covarianzas entre indicadores, dado que
las variables escogidas se relacionan entre si (ver matriz de correlaciones en Tabla 11). Primero
se prob6 un modelo tipo C, con varianzas y covarianzas iguales entre perfiles (ver apartado
5.8.2.2.1.). Luego, se prob6 un modelo tipo F, con varianzas y covarianzas variables entre
perfiles. El modelo finalmente escogido fue el modelo tipo F con 4 perfiles, en base a los
siguientes criterios: AIC, entropia = 0.80, BLRT significativo (p = .02), porcentaje de muestra
en cada grupo no menor al 9%. El criterio decisivo fue el valor de entropia, dado que, como se
mencion6 previamente, un nivel de por lo menos 0.80 permite decir que la clasificaciéon se
realiza con minima incertidumbre y, por lo tanto, permite realizar el anélisis posterior en base
a los grupos asignados probabilisticamente (Clark & Muthén, 2009). Si bien los modelos de 5
y 6 perfiles mostraron niveles de entropia ligeramente maés altos, el valor BLRT no result6
significativo al comparar el modelo de 5 versus el de 4, lo que indica que anadir ese perfil extra

no incrementa el ajuste (Dziak et al., 2014).
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Tabla 12

Indices de ajuste para la seleccién del modelo de perfiles latentes

Cantidad de AIC BIC Entropia LogVer Probabilidad Nmin — mix. Comparacién BLRTp

perfiles min. — méx.

Modelo tipo C (iguales varianzas y covarianzas)

1 3061.10 3129.15 1.00 - 1.00-1.00 1.00-1.00 - -

2 3044.21 3132.68 0.75 -1496.11 0.91-0.94 0.47-0.53 2vs. 1 .01
3 3024.34 3133.22 0.79 -1480.17 0.81-0.93 0.10-0.46 3Vvs. 2 .01

4 3016.95 3146.25 0.75 -1470.47 0.67-0.92 0.08-0.44 4Vs. 3 .02
5 3005.18 3154.90 0.79 -1458.59 0.65-0.92 0.04-0.40 5VS. 4 .03
6 2981.61 3151.74 0.79 -1440.80 0.71-0.92 0.04-0.35 6vs.5 .01

Modelo tipo F (sin restriccion de varianzas ni covarianzas)

1 3061.10 3129.15 1.00 - 1.00-1.00 1.00-1.00 - -

2 3013.52 3153.03 0.76 -1465.76 0.93-0.94 0.37-0.63 2vs. 1 .01

3 3000.99 3211.95 0.77 -1438.59 0.86-0.94 0.14-0.44 3Vvs. 2 .21

4 2956.09 3238.51 0.80 -1395.04 0.85-0.97 0.09-0.37 4Vs.3 .02
5 2987.31 3341.19 0.82 -1389.66 0.87-0.95 0.14-0.28 5Vs. 4 .86
6 2964.20 3389.53 0.86 -1357.10 0.87-0.97 0.10-0.29 6vs.5 .03

Nota. AIC = criterio de informaciéon de Akaike; BIC = criterio de informacién bayesiano; LogVer = Log-verosimilitud de los datos, dado el modelo; N min-
max = proporcién de la muestra asignada a la clase mas pequena — mas grande (basadas en la pertenencia mas probable a la clase); Prob. min-méax = minimo
y maximo de la diagonal de las probabilidades promedio de clase latente para la pertenencia mas probable a la clase, por clase asignada; BLRTp = valor p

para la prueba de verosimilitud con Bootstrap.
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En la Tabla 13 se presentan las probabilidades promedio de asignacion para cada perfil
en funcién del grupo asignado. Estos datos corresponden al modelo seleccionado como
resultado del analisis de perfiles latentes (modelo tipo F — sin restriccion en las varianzas y

covarianzas-, con cuatro perfiles).

Tabla 13

Cantidad de sujetos y probabilidades promedio de asignacion por perfil

Perfil asignado N Probabilidad de asignaciéon promedio para cada perfil
1 2 3 4

1 51 0.936 0.424 0.022 < 0.001

2 82 0.056 0.866 0.072 0.006

3 69 0.039 0.078 0.882 < 0.001

4 21 0.039 0.567 0.003 0.901

Nota. Los valores en negrita representan la probabilidad posterior promedio asociada a los

perfiles a los que fueron asignadas las personas.

6.2.2.2. Perfiles hallados
El paso siguiente fue crear la variable Perfil y asignar a cada sujeto de la muestra al
grupo correspondiente, es decir, a aquel con mayores probabilidades de pertenecer (valor 1, 2,
3 0 4). En la Figura 6 se presenta la distribucion para cada indicador en funcién del grupo.
Una vez creados los grupos, se realizaron andlisis descriptivos (media y desvio
estandar) para los indicadores usados para su confeccion. Ademas, se llevaron a cabo ANOVA
para explorar en qué indicadores los distintos perfiles muestran diferencias significativas.

Estos resultados se presentan en la Tabla 14.
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Tabla 14

Estadisticos descriptivos y diferencias entre grupos para las variables de confeccion de perfiles

Variable Perfil M DE F(0m P Grupos con diferencias significativas (diferencia de medias, p)
Frecuencia social 1 3.64 0.83 60.69 <.001 2 (.93, <.001); 3 (1.81, <.001)
2 2.71 1.04 1(-.93, <.001), 3 (.89, <.001), 4 (-1.16, <.001)
3 1.83 0.58 1 (-1.81, <.001), 2 (-.89, <.001), 4 (-2.04, <.001)
4 3.87 0.49 2 (1.16, <.001), 3 (2.04, <.001)
Frecuencia recreativo 1 3.09 0.51 6.55 <.001 2 (.38, .002)
2 2.71 0.56 2 (-.38,.002), 3 (-.35, .002)
3 3.07 0.62 2 (.35, .002)
4 3.08 0.76 -
Tiempo nifio 1 2.29 0.81 24.83 <.001 2 (.85, <.001), 3 (.64, <.001), 4 (.67, <.001)
2 1.44 0.48 1(-.85, <.001)
3 1.65 0.57 1(-.64, <.001)
4 1.62 0.50 1(-.67, <.001)
Tiempo familia 1 1.85 0.64 11.34 <.001 2 (.41, <.001), 3 (.50, <.001), 4 (.49, <.001)
2 1.44 0.44 1(-.41, <.001)
3 1.34 0.39 1 (-.50, <.001)
4 1.36 0.21 1(-.49, <.001)
Uso problemaético 1 23.45 6.89 61.76 <.001 2 (10.56, <.001), 3 (5.24, <.001), 4 (4.21, .002)
2 12.89 2.07 1 (-10.56, <.001), 3 (-5.31, <.001), 4 (-6.37, <.001)
3 18.21 4.05 1 (-5.24, <.001), 2 (5.31, <.001)
4 19.24 4.85 1 (-4.21, <.001), 2 (6.37, <.001)

Nota. M = media, DE = desvio estandar. Diferencias de medias calculadas mediante ANOVA con post hoc Tukey HSD.
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Figura 6

Perfiles de usuarios de tecnologias: distribucion de puntuaciones segtin perfil en cada variable

\

/

| :sz

Puntuaciones promedio estandarizadas

Tiempo autorreporte  Tiempo reporte familia  Frecuencia recreativo Frecuencia social Uso problematico

Nota. Se muestran los perfiles identificados en el anélisis de perfiles latentes. En el eje horizontal
se representan los indicadores considerados para la confeccion: tiempo de uso reportado por nifio
y familia, frecuencia de uso recreativo, frecuencia de uso social y uso problematico. En el eje vertical
se presentan las medias estandarizadas (figuras geométricas) y la dispersion de los datos (diagrama
de caja) dentro de cada perfil para cada indicador. La linea roja representa al perfil 1 (alto uso con
indicadores de uso problematico); la azul, al perfil 2 (bajo uso); la verde, al perfil 3 (uso intermedio,
predominantemente recreativo); y la naranja, al perfil 4 (uso intermedio, predominantemente

social).

En funcién de estos resultados, se procede a identificar, nombrar y caracterizar a los
perfiles de usuarios:

¢ Perfil 1: grupo de alto uso con indicadores de uso problematico (n = 51, linea

roja). Es el grupo que tiene mayores niveles de uso problematico y mayor tiempo de

uso recreativo segiin ambos reportes, mostrando diferencias significativas con los otros

tres grupos. También muestra los mayores niveles de frecuencia de uso de tecnologias,
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con diferencias estadisticamente significativas respecto a los perfiles 2 y 3 para uso
social, y al perfil 2 para uso recreativo.

Perfil 2: grupo de bajo uso (n = 82, linea azul). Tiene el menor nivel de uso
problemaético, mostrando diferencias significativas con los otros tres grupos. El tiempo
de uso autorreportado es el méas bajo y solamente difiere significativamente del perfil
1. Presenta menor frecuencia de uso social que los otros tres grupos, y menor
frecuencia de uso recreativo que los perfiles 2 y 3.

Perfil 3: grupo de uso intermedio, predominantemente recreativo (n = 69,
linea verde). Sus indicadores de uso problematico son menores que los del perfil 1,
mayores que los del perfil 2 y sin diferencias a los del perfil 4. El tiempo de uso es
significativamente menor que el del perfil 1. Es el perfil con menor frecuencia de uso
social (diferencias significativas con todos los perfiles) y muestra mayor frecuencia de
uso recreativo que el perfil 2.

Perfil 4: grupo de uso intermedio, predominantemente social (n = 21, linea
naranja). Sus indicadores de uso probleméatico son menores que los del perfil 1,
mayores que los del perfil 2 y sin diferencias a los del perfil 3. Presenta
significativamente menos tiempo de uso que el Perfil 1. La frecuencia de uso social es

mayor a la de los perfiles 2 y 3 y no difiere significativamente del uso 1.

En sintesis, los resultados del analisis de perfiles latentes brindan 4 perfiles de usuarios

de tecnologias que reflejan patrones cuantitativa y cualitativamente diferenciados, en funcion

de la intensidad y la finalidad de uso predominante (recreativo versus social). El perfil 1

destaca como un grupo de uso prolongado y frecuente, con indicadores significativos de uso

problemaético. En contraste, el perfil 2 muestra un uso mas breve y esporadico, con los menores

niveles de uso problematico. Por su parte, tanto el perfil 3 como el 4 muestran niveles

intermedios de uso problematico. Sin embargo, mientras el perfil 3 muestra un uso orientado

predominantemente a actividades recreativas, los usuarios del perfil 4 acuden a las tecnologias

mayormente para interactuar con otros.
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6.2.2.3. Regresion logistica multinomial: variables predictoras de la pertenencia al perfil.

Una vez asignado el perfil més probable a cada sujeto, se realiz6 una regresion logistica
multinomial para analizar si la edad, el género y el nivel socioeducativo son predictores de la
pertenencia a los perfiles latentes. El andlisis se realizé sobre N = 222 participantes de los
cuales se contaba con datos completos en estas variables, y que previamente habian sido
asignados al grupo de mayor probabilidad de pertenencia segun el analisis de perfiles latentes.
La revision de los indicadores de multicolinealidad mostr6 valores adecuados en todas las
variables predictoras: el factor de inflacion de la varianza (VIF) fue menor a 10 (Edad = 1.00;
Género = 1.02; Nivel socioeducativo = 1.02) y el indice de Tolerancia fue mayor a 0.2 (Edad =
1.00; Género = 0.98; Nivel socioeducativo = 0.98) en todos los casos, lo que indica ausencia
de problemas de colinealidad entre los predictores (Kim, 2019).

Luego, se hicieron pruebas con la razéon de verosimilitud (LR, Likelihood Ratio) para
verificar el ajuste del modelo. El anélisis global del modelo de regresion fue significativo, LR
(Likelihood Ratio) = 32.80, p < .001, lo que indica que las variables predictoras diferenciaron
entre los perfiles. Comparaciones por chi-cuadrado mostraron que el modelo completo tuvo
un mejor ajuste que el modelo Edad + Género, 23 = 15.90, p = .001, y que el modelo Edad +
Estatus socioeducativo, 2 = 15.13, p = .001, pero no hubo diferencias con el modelo Género
+ Estatus socioeducativo (quitando la edad), y2s) = 2.90, p = .407. El R cuadrado con
modificacion de Nagelkerke indic6 que las variables independientes explicaron
aproximadamente el 15% de la varianza en la pertenencia a los perfiles, R2nqgeikerke = .149.

En la Tabla 15 se presentan los coeficientes de las variables independientes y su nivel
de significacion en la prediccion de la pertenencia a los grupos. El perfil 2 (bajo uso) fue
seleccionado como categoria de referencia, de forma tal que funcione como linea de base para
examinar las diferencias que emergen en los otros perfiles cuando se incrementan las

puntuaciones en las distintas variables de uso de tecnologias.
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Tabla 15
Anadlisis de regresion logistica multinomial: variables sociodemograficas sobre perfiles

latentes de uso de tecnologias

Perfil Predictor B OR EE Wald y2 p

1 (versus 2) Interseccion 2.14 8.52 2.62 0.82 0.413
Edad -0.05 0.95 0.23 -0.23 0.818
[Género = F] 1.29 3.65 0.39 3.34 0.001
NSE -0.05 0.95 0.02 -2.77 0.005

3 (versus 2) Interseccion -2.07 0.12 2.41 -0.86 0.389
Edad 0.04 1.03 0.20 0.18 0.857
[Género = F] 0.97 2.64 0.34 2.78 0.005
NSE 0.02 1.02 0.02 1.17 0.240

4 (versus 2) Interseccion -5.30 0.00 3.70 -1.43 0.152
Edad 0.49 1.64 0.32 1.52 0.128
[Género = F] 0.20 1.23 0.53 0.39 0.696
NSE -0.02 0.97 0.02 -1.10 0.270

Nota. NSE = nivel socioeducativo; OR = odds ratio; EE = error estandar.

Ser de género masculino fue un predictor significativo de la pertenencia al perfil de alto
uso (B =1.29, p = .001, OR = 3.65) y al perfil de uso moderado, recreativo (B = 0.97, p = .005,
OR = 0.97) en comparacion al perfil de bajo uso. Sin embargo, no fue un factor predictor de la
pertenencia al perfil de uso moderado, social, versus el perfil de uso bajo (B = 0.09, p = .005,
OR = 2.64). En cuanto al nivel socioeducativo, un menor puntaje en este indicador resulté un
predictor de la pertenencia al perfil de alto uso (B = -0.05, p = .005, OR = 0.95) en
comparacion al perfil de bajo uso. La edad no result6 un predictor significativo de la asignacion

a ninguno de los perfiles, en todos los casos p > .128.

6.2.3. Diferencias por grupo en funciones ejecutivas, compromiso escolar y

desempeno académico
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Finalmente, se describen los anélisis realizados para evaluar si la pertenencia a
distintos perfiles de uso de tecnologias se asocia con las variables de interés, contrastando asi
las hipétesis del estudio.

En primer lugar, se llevaron a cabo ANOVAs para examinar las diferencias en los
indicadores de funciones ejecutivas, compromiso escolar y desempefio académico
(calificaciones y comprension lectora), segin la pertenencia a cada perfil. Para aquellas
variables influenciadas por el género o la edad (ver apartado 6.1.3.), se realizaron analisis de
covarianza (ANCOVA) incorporando las variables de control correspondientes. Tanto en los
ANOVA como en los ANCOVA, cuando se obtuvieron resultados estadisticamente
significativos, se llevaron a cabo comparaciones post hoc con correccion de Bonferroni, a fin
de identificar entre qué perfiles se encontraban las diferencias.

Como se mencioné previamente, es adecuado realizar este tipo de analisis con grupos
formados probabilisticamente siempre que la entropia del modelo sea igual o superior a .80
(Clark & Muthén, 2009), condicion que se cumple en este caso. Las pruebas de igualdad de
varianzas de error de Levene resultaron no significativas en todos los casos (p = .152),
confirmando el cumplimiento del supuesto de homocedasticidad. Ademas, el tamafio de la
muestra proporciona robustez al analisis de varianza en relacién con el supuesto de

normalidad (Field, 2024). Los resultados se sintetizan en la Tabla 16.
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Tabla 16

Medias, desvios estandar y andlisis de varianza en funcién de la pertenencia a perfiles de uso de tecnologias

Variable F (3, 218) nz
1 2 3 4
M (DE) M (DE) M (DE) M (DE)
CE 37.53 (4.54) 40.99 (3.85) 38.32(4.85) 39.57 (6.41) 7.88™" .098
1P 444.77 (284.01) 507.12 (239.94) 420.87 (219.28) 415.05 (243.45) 1.90 .026
FC — Precision 8.18 (12.35) 6.40 (10.68) 8.26 (10.35) 11.19 (13.11) 1.15 .016
FC-TR 105.84 (56.17) 105.48 (65.14) 114.21 (73.95) 102.76 (65.44) 0.28 .004
IR — Precisién 8.77 (11.59) 6.56 (10.36) 7.57 (10.55) 7.45 (11.52) 0.37 .005
IR-TR 129.40 (99.39) 139.12 (78.20) 152.86 (92.06) 129.95 (83.30) 0.75 .011
MT verbal 5.94 (2.57) 6.16 (2.63) 6.31 (2.26) 5.52 (1.66) .874 .012
MT visoespacial 5.95 (2.62) 5.45 (2.78) 5.90 (3.18) 4.57 (2.23) 1.74 .024
CL 17.70 (2.98) 19.05 (3.10) 18.90 (3.62) 18.67 (2.83) 1.82 .026
PDL 8.08 (0.85) 8.67(0.75) 8.35 (0.74) 8.33(0.66) 6.85™" .087

Nota. CE = compromiso escolar; IP = inhibicion perceptual; FC = flexibilidad cognitiva; TR = tiempo de reaccion; IR = inhibicion de la

respuesta; MT = memoria de trabajo; CL = comprension lectora; PDL = calificacion en Practicas del Lenguaje. * p < .05; ** p <.01; ***p <

.001.
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En relacion con el compromiso escolar, el ANOVA resulto significativo, p < .001. Se
encontr6 que los estudiantes del perfil 1 (alto uso) y del perfil 3 (uso moderado, recreativo)
presentan medias significativamente menores en comparacion con el perfil 2 (uso bajo) (p <
.001). No se observaron diferencias significativas entre los perfiles 1y 3, ni entre el perfil 4 y
los demas grupos.

En cuanto a las funciones ejecutivas, los anélisis se realizaron controlando por edad,
dado que en la franja etaria evaluada estos procesos experimentan un desarrollo significativo,
tal como se explico en el capitulo II. Ademaés, los anélisis descriptivos indicaron que la mayoria
de estos procesos estan influenciados por el grado escolar. En el caso de la memoria de trabajo
verbal, también se control el género, ya que se identific6 como una fuente de variacion en los
resultados descriptivos. No se encontraron diferencias significativas en ninguna de las
funciones ejecutivas entre los perfiles (en todos los casos, p > .130).

Por ultimo, en cuanto al desempefio académico, también se realizdé el analisis
controlando por edad. Se observo que los estudiantes del perfil 1 obtuvieron una media de
calificaciones en Practicas del Lenguaje significativamente menor que los del perfil 2 (p <
.001). No se hallaron diferencias significativas entre los demas perfiles (en todos los casos, p
> .057). Tampoco se encontraron diferencias en comprension lectora entre ninguno de los

perfiles (p = .168).

6.2.4. Modelo de mediacion

Se analiz6 un modelo de mediacién para examinar si el compromiso escolar funciona
como un mediador en la relacion entre la pertenencia a un perfil de uso de tecnologias y el
desempeinio académico medido por las calificaciones en Practicas del Lenguaje. A pesar de que
inicialmente se habia planteado un modelo de medicacién que también incluia a las funciones
ejecutivas, los analisis de correlacidon con las variables de uso de tecnologia y la falta de
diferencias significativas entre perfiles para estos procesos indica que no hay un efecto del uso
de tecnologias sobre las funciones ejecutivas, por lo que no se cumplirian las condiciones

necesarias para plantear un modelo de mediacion. De la misma manera, tampoco se
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cumplieron las condiciones para probar un modelo de mediacion para predecir la
comprension lectora, dado que no se observaron diferencias entre perfiles en esta habilidad.

En primer lugar, se verific6 el cumplimiento de los supuestos. Para examinar la posible
multicolinealidad entre los predictores del modelo de mediacion, se calcularon los valores de
VIF y Tolerancia a partir de dos modelos de regresion lineal. El primer modelo incluy6 como
variables predictoras del mediador (compromiso escolar) a las variables auxiliares de
pertenencia a los perfiles. El segundo modelo consideré la variable dependiente (calificaciones
en Practicas del Lenguaje) como resultado de la pertenencia a clases y el compromiso escolar.
Los resultados arrojaron valores de VIF en todos los casos menores a 10 (1.13 — 1.34) y de
Tolerancia mayores a 0.20 (0.75 — 0.91), por lo que puede asumirse que no hay problemas de
multicolinealidad en el modelo de mediacion.

Luego de eliminar del analisis los casos atipicos univariados, con valores Z fuera del
rango + 3 (Sincich, 1986), ninguna de las variables utilizadas para el analisis de senderos tuvo
valores de asimetria mayores a 3 ni valores de curtosis mayores a 10, por lo cual no fue
necesario realizar transformaciones (Kline, 2005). La prueba de distancia de Mahalanobis
(D?) mostro6 la presencia de un caso atipico multivariado que fue eliminado. La prueba de
normalidad multivariada de Mardia (1970) indic6 que la asimetria se desvia
significativamente de los valores esperados (asimetria de Mardia = 37.25, p < .01; curtosis de
Mardia = 1.29, p = .19), por lo que se opt6 por utilizar el estimador de maxima verosimilitud
robusto (Maximum Likelthood Robust) con correcciéon de Satorra-Bentler (Satorra & Bentler,
1994), adecuado para distribuciones alejadas de la normalidad (Finney & DiStefano, 2013).

El modelo de mediacion probado se sintetiza graficamente en la Figura 7, y los
resultados se presentan en la Tabla 17. En este caso, también el perfil 2 (uso bajo) fue tomado
como referencia, de forma tal que los resultados del analisis indican efectos en cada perfil con

relacion a la linea de base (usuarios con menor uso de tecnologias).
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Figura 7
Relaciones entre perfiles de uso de tecnologias, compromiso escolar y desempeiio

académico: modelo de mediaciéon

Perfil 1 Perfil 3 Perfil 4

L3 s -l

A 4 v

CE = » DA

Nota. Se muestran los valores de [ (coeficiente estandarizado) para cada uno de los
segmentos del modelo. “p < .05; “p < .01; “ p < .001. CE = compromiso escolar; DA =
desempeno académico (medido por las calificaciones medias en Practicas del Lenguaje).
Perfil de referencia: 2 (bajo uso). Perfil 1 = alto uso, con indicadores de uso problemético;

Perfil 3 = uso intermedio, predominantemente recreativo; Perfil 4 = uso intermedio,

predominantemente social.
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Tabla 17

Resultados del andlisis de mediacion sobre las calificaciones en Practicas del Lenguaje

b IC 95% (b) SE B z p
Efectos directos
Compromiso escolar
Perfil 1 (vs. 2) -3.562 [-5.226,-1.898] 0.849 -0.327 -4.195 <.001
Perfil 3 (vs. 2) -2.121 [-3.531, -0.710] 0.720 -0.216 -2.947 .003
Perfil 4 (vs. 2) -1.618 [-3.861, 0.624] 1.144 -0.106 -1.414 157
Calificacion en Practicas del Lenguaje
Compromiso escolar 0.035 [0.011, 0.058] 0.012  0.207 2.909 .004
Perfil 1 (vs. 2) -0.431 [-0.753, -0.109] 0.164 -0.235 -2.623 .009
Perfil 3 (vs. 2) -0.174 [-0.400, 0.053] 0.116 -0.105 -1.501 133
Perfil 4 (vs. 2) -0.246 [-0.576,0.083] 0.168 -0.096 -1.464 143
Efectos indirectos
Perfil 1 - CE — PDL -0.124 [-0.232,-0.016] 0.055 -0.074 -2.242 .025
Perfil 3 — CE — PDL -0.074 [-0.144,-0.003] 0.036 -0.055 -2.046 .041
Perfil 4 — CE — PDL -0.056 [-0.144, 0.031] 0.045 -0.024 -1.260 .208

Nota. CE = compromiso escolar; PDL = calificacion en Précticas del Lenguaje; b = coeficiente
no estandarizado; SE = error estandar; § = coeficiente estandarizado; IC 95% = intervalo de

confianza al 95%.

En primer lugar, se encontré un efecto positivo y significativo del compromiso escolar
sobre la calificacion en Practicas del Lenguaje (b = 0.035, SE = 0.012, p =.004), es decir, que
mayores puntuaciones en la escala de compromiso escolar se asocian a una mejor calificacion.

En cuanto a los predictores, en primer lugar, se encontré que la pertenencia al perfil 1
predice negativamente el compromiso escolar (b = -3.562, SE = 0.849, p < .001) y la
calificacion en Précticas del Lenguaje (b = -0.431, SE = 0.164, p = .009). Ademas, se encontro
un efecto indirecto negativo de la pertenencia a este grupo sobre la calificaciéon (b = -0.124, SE
= 0.055, p = .025, IC 95% [-0.232, -0.016]). Esto sugiere que el compromiso escolar media
parcialmente la relacion entre la pertenencia al perfil de alto uso de tecnologia y el desempeiio
en Practicas del Lenguaje. En otras palabras, una parte -pero no la totalidad- del efecto

negativo sobre la calificacion es explicado por su efecto sobre el compromiso escolar.
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En segundo lugar, se encontr6 que pertenecer al perfil 3 también tuvo un efecto
negativo significativo sobre el compromiso escolar (b = -2.121, SE = 0.720, p = .003), aunque
con un tamano del efecto menor que el del perfil 1. A diferencia del caso anterior, el efecto
directo de la pertenencia al perfil 3 sobre la calificacion no result6 significativo (b = -0.174, SE
= 0.116, p = .133), pero si el efecto indirecto (b = -0.074, SE = 0.045, p = .041, IC 95% [-0.144,
-0.003]). Esto indica que una mediacion completa del compromiso escolar en la relacion entre
este perfil y la calificacion en Practicas del Lenguaje, ya que el efecto directo deja de ser
significativo al incorporar el mediador.

Finalmente, no se observd un efecto significativo de la pertenencia al perfil 4 sobre el
compromiso escolar (b = -1.618, SE = 1.144, p = .157) ni sobre la calificacion en Practicas del
Lenguaje (b = -0.246, SE = 0.168, p = .143). Por lo tanto, en este caso no se cumplieron los
criterios para plantear una mediacion.

En sintesis, los resultados indican que la pertenencia a distintos perfiles de uso de
tecnologias se relaciona de maneras diferentes con la calificaciéon en Practicas del Lenguaje, y

que esta asociacion puede explicarse, en gran medida, por su efecto en el compromiso escolar.
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CAPITULO VII. Discusién

El objetivo general de esta tesis fue analizar la relacién entre los habitos de uso
recreativo de tecnologias digitales de nifios de segundo ciclo de escuela primaria y su
desempeno académico, asi como examinar el posible rol mediador de las funciones ejecutivas
y el compromiso escolar en dicha asociacion. El estudio se centr6 exclusivamente en aquellas
actividades digitales realizadas en el tiempo libre con fines de ocio y socializacion.

Para ello, se recopilaron datos de un total de 313 ninos de cuarto, quinto y sexto grado
de primaria en tres escuelas de la provincia de Buenos Aires, Argentina. A través de
cuestionarios a padres, de autoinforme, y tareas de desempefio, se evaluaron sus habitos de
uso de tecnologias, sus funciones ejecutivas (inhibicion -perceptual y de respuesta-, memoria
de trabajo -verbal y visoespacial-, y flexibilidad cognitiva), su compromiso escolar y su
desempeiio académico (calificacion en Practicas del Lenguaje y comprension lectora). Luego,
se obtuvieron datos descriptivos para caracterizar distintos aspectos del uso de tecnologias en
la muestra, se conformaron perfiles de usuarios derivados empiricamente desde distintos
indicadores de uso, y se observaron las relaciones propuestas entre las variables.

A continuacién, se discuten los resultados del estudio en relacion con los objetivos

especificos propuestos.

7.1. Caracterizacion del uso de tecnologias en la muestra

El primer objetivo especifico de este estudio fue explorar los habitos de uso de
tecnologias digitales en nifios asistentes a segundo ciclo de escuela primaria en la provincia
de Buenos Aires, con respecto a: su acceso a dispositivos digitales, tiempo de uso recreativo
de distintos dispositivos, frecuencia de uso segiin finalidad, y presencia de indicadores de

uso problemadatico.

7.1.1. Acceso a Internet y dispositivos digitales
El 98% de la muestra report6 tener acceso a Internet, lo que indica que el uso de
tecnologias digitales en el hogar es un fendmeno altamente generalizado en la poblacién

evaluada. Este porcentaje es superior al 79% estimado para la poblaciéon infantil urbana
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argentina (INDEC, 2025), lo cual podria deberse a que el nivel socioeconémico de la muestra
fue predominantemente medio y alto. El dispositivo al que mas nifios acceden es el televisor,
seguido por el celular y la computadora; por otro lado, ninguno de los casos report6 tener
acceso a libros electronicos ni dispositivos de realidad virtual. Esto indica que, a pesar de los
rapidos avances tecnoldgicos de los ultimos afios, los medios considerados tradicionales

(principalmente, el televisor) siguen siendo predominantes en los hogares locales.

7.1.2. Tiempo diario y frecuencia de uso de tecnologias digitales

Se observaron diferencias significativas entre los reportes de los nifos y de sus padres
acerca del tiempo diario de uso de dispositivos con fines recreativos: mientras que el promedio
de los informes parentales fue de 3 horas y 53 minutos, el de los autorreportes fue de 4 horas
y 27 minutos. Esto concuerda con estudios previos que muestran que las estimaciones de uso
de tecnologias por parte de nifios y adolescentes suelen diferir de las de sus padres (e.g.,
Radesky et al., 2020); estos ultimos tienden a subestimar el tiempo de pantalla de sus hijos
debido a la falta de monitoreo, al uso fuera del hogar, y al efecto de deseabilidad social (Bagot
et al., 2022; Ramirez et al., 2011). Ambas estimaciones (autoinforme y parental) se ubican en
niveles similares a los informados por estudios previos, como el de Qi et al. (2023; 2 h 47 min)

y el de Rideout et al. (2022; 5 h 33 min).

El puntaje medio de frecuencia de uso recreativo, es decir, de realizacion de actividades
digitales meramente ociosas (e.g., jugar a videojuegos, mirar contenidos audiovisuales,
escuchar musica) fue mayor al de frecuencia de uso con fines sociales (usar redes sociales,
servicios de mensajeria y videollamadas). Sin embargo, se hall6 un incremento del uso social
en sexto grado (11-12 anos) en comparacion a los grados anteriores. Esto concuerda con la
literatura, que indica que el uso de redes sociales aumenta significativamente con la entrada
en la adolescencia (e.g., Bagot et al., 2022). Los adolescentes ingresan a plataformas de
socializacion online buscando la profundizacién de las amistades, la generacion de nuevos
vinculos y la integracién en comunidades virtuales con las que se comparten intereses o

proyectos (Nesi et al., 2018; O’Keeffe et al., 2011; Saleh, 2024). Por lo tanto, es posible que la
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prevalencia del uso recreativo por sobre el social se asocie al rango etario abarcado en este

estudio (previo a la adolescencia).

En cuanto a los efectos de género, se observé un mayor tiempo de uso autoinformado
en los niflos en comparacion a las ninas, pero no se hallaron diferencias en la frecuencia de
uso recreativo. Es decir, si bien los nifios pasan mas tiempo frente a pantallas para
entretenerse, sus accesos no necesariamente son méas frecuentes. Esto concuerda parcialmente
con la literatura, que muestra una mayor tendencia al uso recreativo en el género masculino
(e.g., Bagot et al., 2022; Cardoso-Leite et al., 2021; Nagata et al., 2021; Tak & Catsambis,
2023). Por otra parte, se encontrd que las nifias tienen una mayor frecuencia de uso social, lo
cual va en linea con estudios previos (e.g., Twenge & Martin, 2020). Se ha visto que las nifias
tienden a preocuparse mas por generar vinculos y ganar popularidad, especialmente en la
preadolescencia y adolescencia (LaFontana & Cillessen, 2010; Watkins et al., 2003), lo que
podria explicar su mayor acceso a redes sociales, plataformas de comunicacién con pares y

figuras a seguir.

7.1.3. Uso problematico de tecnologias

Respecto a los indicadores de uso problemaético de tecnologias, en este estudio no fue
posible brindar una estimacion de su prevalencia debido a que el instrumento utilizado carece

de punto de corte. Sin embargo, puede hacerse un analisis general de los resultados.

El uso problematico de tecnologias fue definido como la presencia de indicadores de
dependencia psicolégica hacia los dispositivos digitales, caracterizada por detrimentos en
distintos dominios de la vida del sujeto (Carbonell et al., 2023; Smirni et al., 2021), y se evalu6
mediante 9 criterios indicados por el DSM-V para el trastorno por adiccién a videojuegos
(APA, 2022). El item con la media méas alta en la muestra general fue el referido al criterio
modificacion del humor, que alude a recurrir a las tecnologias para regularse cuando se
experimenta alguna sensacion negativa. Es esperable que cualquier usuario utilice la
tecnologia ocasionalmente para distraerse, entretenerse y charlar con otros de lo que se siente.

Incluso, algunos estudios han mostrado que esto puede traer beneficios para la regulacion
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emocional (e.g., Hoffner & Lee, 2015). Sin embargo, acudir exclusivamente a las tecnologias
ante la presencia de emociones negativas puede quitar posibilidades para aprender
herramientas de regulacion mas efectivas, dirigidas al problema (Amendola et al., 2019). El
segundo indicador con mayor media fue el de tolerancia, es decir, sentir que se necesita pasar
cada vez mas tiempo utilizando tecnologias. Si bien en esta muestra no se encontraron
diferencias por grado, cabe recordar que la literatura sefiala un incremento en el tiempo de
pantallas con la edad (Cardoso-Leite et al., 2021), por lo que es esperable que los nifios

experimenten la sensacion de que aumenta su uso de tecnologias con el tiempo.

Por otra parte, el indicador menos frecuente fue el de problemas con las actividades
cotidianas, referido al descuido del rendimiento escolar por dedicarle mucho tiempo a usar
tecnologias. El segundo menos frecuente fue conflictos con otros, es decir, seguir usando
tecnologias a pesar de que cause problemas en los vinculos interpersonales. Puede decirse que
estos dos items reflejan los indicadores mas paradigmaéticos del uso problematico, dado que
marcan su interferencia en la vida de la persona y la continuidad del uso a pesar de sus
consecuencias negativas (Smirni et al, 2021). Aunque no se cont6 con un criterio claro de corte
para establecer uso problematico en la muestra, si puede decirse que estos indicadores criticos

en términos de su impacto negativo estan presentes en una escasa cantidad de nifios.

Por otra parte, no se encontraron diferencias de género ni edad en la puntuacién total.
Si bien, en general, la literatura suele mostrar una mayor prevalencia de uso problematico en
varones que en mujeres (e.g., Rega et al., 2023; Vigna-Taglianti et al., 2017), hay factores
moderadores que podrian modificar esta relacion como la edad (Takahashi et al., 2018) y el
contenido consumido (Laconi et al., 2015; Su et al., 2020). La ausencia de diferencias entre
grados escolares también contrasta con otros estudios que han mostrado un incremento
significativo de los indicadores de uso problematico con la edad y el avance en el trayecto
escolar (Rega et al., 2023; Takahashi et al., 2018). Es posible que el desarrollo de un uso
problematico también dependa de otras variables no evaluadas en este estudio, como el

contexto familiar (Geurts et al., 2022) y la salud mental del nifio (Shannon et al., 2022).
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7.2. Relaciones entre variables de uso de tecnologias, las funciones ejecutivas, el
compromiso escolar y el desempeiio académico
El segundo objetivo especifico de la tesis fue analizar las relaciones existentes entre
los habitos de uso de tecnologias digitales, las funciones ejecutivas (memoria de trabajo,
inhibicion y flexibilidad cognitiva), el compromiso escolar y el desempeiio académico
(calificaciones en Practicas del Lenguaje y comprension lectora) en nifios asistentes a
segundo ciclo de primaria. Para ello, se realiz6 una matriz de correlaciones r de Pearson
parciales, controlando por edad y género.
Respecto a este objetivo, se plantearon tres hipotesis:
1. Mayor tiempo, frecuencia de uso e indicadores de uso problematico de tecnologias se
asocian con menor compromiso escolar en ninos asistentes a segundo ciclo de primaria.
2. Mayor tiempo, frecuencia de uso e indicadores de uso problematico de tecnologias se
asocian con peor rendimiento en funciones ejecutivas en ninos asistentes a segundo ciclo
de primaria.
3. Mayor tiempo, frecuencia de uso e indicadores de uso problematico de tecnologias se
asocian con peor desemperio académico (calificaciones mas bajas y peor rendimiento en

comprension lectora) en nifnos asistentes a segundo ciclo de primaria.

7.2.1. Correlaciones entre uso de tecnologias y compromiso escolar

La hipétesis propuesta se cumpli6 parcialmente. Los analisis de correlacion indicaron
que el compromiso escolar presenta relaciones negativas, moderadas, con el uso problematico
de tecnologias y con el tiempo total de uso recreativo, en linea con estudios previos (e.g., Dou
& Shek, 2021; Nie et al., 2024; Ghaderi & Shahed, 2024; Tokunaga, 2016; Tsujimoto et al.,
2025; Walker et al., 2018). Sin embargo, no se asoci6 con la frecuencia de uso social ni
recreativo.

El compromiso escolar se ha definido como la intensidad y calidad del involucramiento
del estudiante con las personas, actividades, tareas, metas, valores, costos y lugares implicados
en su vida escolar (Skinner et al., 2009). Podria interpretarse que un excesivo tiempo frente a

pantallas quita disponibilidad para la participacion en actividades escolares, en linea con la
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hipotesis del desplazamiento (e.g., Amez & Baert, 2020; Qayyum et al., 2024). También puede
quitar horas de suefio, generando una menor capacidad para concentrarse en las tareas
escolares durante el dia (e.g., Nie et al., 2024). En cuanto a la frecuencia, un alto nivel de este
indicador podria reflejar interacciones breves con las tecnologias a lo largo del dia que no
necesariamente se asocien a una reduccion significativa del tiempo disponible para la escuela
(si bien si podrian generar distracciones que afecten al desempeiio; e.g., Soldatova et al.,
2019).

En cuanto al uso problematico, este se define por su interferencia con el
funcionamiento cotidiano de la persona, incluyendo el dominio educativo (Domoff et al.,
2020), por lo que es esperable que un mayor nivel en esta variable se refleje en una menor
participacion en actividades escolares. Ademaés, el uso problemético también se define por la
generacion de conflictos interpersonales, lo cual puede derivar en un deterioro de los vinculos
con pares y docentes (e.g., Lepp et al., 2016; Sampasa-Kanyinga et al., 2022), un aspecto clave
para el desarrollo del compromiso escolar (e.g., Wang et al., 2019).

Las relaciones entre el uso de tecnologias y el compromiso escolar seran desarrolladas

con mayor detalle en el apartado 7.4.1.

7.2.2. Correlaciones entre uso de tecnologias y funciones ejecutivas

La hipétesis de que las variables de uso de tecnologias se asociarian a las funciones
gjecutivas también se cumpli6 parcialmente. El desempefio en la tarea de inhibicion de
respuesta (proceso que permite suprimir conductas automaticas o dominantes incompatibles
con la meta en curso; Friedman & Miyake, 2004) se asoci6 negativamente con la frecuencia de
uso recreativo de tecnologias. Este resultado esta en consonancia con estudios previos que
hallaron que la exposicién a pantallas se relaciona con una mayor impulsividad y un menor
control inhibitorio a nivel de la conducta (e.g., Fitzpatrick et al., 2024; Gentile et al., 2012;
Meng et al., 2024). Por un lado, este resultado seria coherente con la hipdtesis de la
estimulacion, ya que la exposicion frecuente a contenidos digitales altamente estimulantes
favoreceria las respuestas automaticas por sobre las controladas (e.g., Lillard & Peterson,

2011). Por otro lado, desde la hipétesis de la atraccion, podria interpretarse que aquellas
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personas con menor capacidad de inhibir respuestas automaticas tienden a interactuar con las
tecnologias con mayor frecuencia: el chequeo constante de los dispositivos en busca de
novedades es una conducta que suele transformarse en habito, y que muchas veces es dificil
de controlar (Oulasvirta et al., 2012), ain méas para quienes tienen dificultades en el control
inhibitorio.

Contrariamente a lo esperado, la frecuencia de uso recreativo también se asoci6é con un
mejor desempeno en inhibicidon perceptual, el proceso que permite suprimir la disrupcion
generada por estimulos ambientales irrelevantes sobre la tarea en curso (Diamond, 2020). En
general, la literatura se ha enfocado en los efectos negativos del uso de tecnologias sobre esta
funcion ejecutiva, argumentando que la habituaciéon a estimulos altamente llamativos
obstaculizaria el desarrollo del control atencional (Kostyrka-Allchorne et al., 2019). Sin
embargo, este no es el primer estudio en encontrar una asociacion positiva entre ciertos
aspectos del uso de tecnologias y la inhibicion perceptual: por ejemplo, Yang et al. (2017)
encontraron que el tiempo frente al televisor se relaciona a un mejor desempefio en este y otros
procesos ejecutivos en nifios, siempre que el contenido sea adecuado a la edad.

Cabe sefalar algunas cuestiones respecto de estos dos resultados. Primero, ambas
relaciones, si bien estadisticamente significativas, mostraron efectos de magnitud muy
pequena (r = .17 y -.18, respectivamente; Cohen, 1992). Ademas, solo se encontraron
relaciones con la frecuencia de uso recreativo, pero no con el tiempo de uso, la frecuencia de
uso social ni el uso problematico, en contraste con estudios previos (e.g., Cabanas &
Korzeniowski, 2015; Ioannidis et al., 2022; Lewin et al., 2023; Tabullo et al., 2023). Segundo,
se observo una relacion inversa entre la inhibicion perceptual y de respuesta (r = -.15, p < .05),
lo cual es discordante con la teoria de base: si bien es esperable encontrar una disociacién
entre ambos procesos (e.g., Tiego et al., 2018), se espera que las correlaciones sean positivas
(Friedman & Miyake, 2004). Esto podria deberse a problemas metodologicos del tiempo de
reaccion como indice de desempeno (e.g., Hughes et al., 2014; Liesefield, 2019)

Finalmente, al contrario de lo hipotetizado, ninguno de los indicadores de memoria de

trabajo y flexibilidad cognitiva mostraron asociaciones significativas con las variables de uso
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de tecnologias. Las evidencias previas en el tema son mixtas. En concordancia con algunos
estudios (e.g., Horowitz-Kraus et al., 2020; Nathanson et al., 2014; Syvioja et al., 2014) se
esperaba encontrar una correlaciéon negativa de la frecuencia, tiempo de uso e indice de uso
problemaético de tecnologias con estas dos funciones ejecutivas. Sin embargo, en linea con los
resultados de este estudio, los hallazgos de otras investigaciones tampoco han mostrado
relaciones significativas entre el uso de tecnologias y estos procesos. Por ejemplo, en
preescolares, diversos estudios han reportado asociaciones nulas entre el tiempo de pantallas
y las funciones ejecutivas (e.g., Chichinina et al., 2025; Jusiené et al., 2020; Zhang et al.,
2022).

Las relaciones entre el uso de tecnologias y las funciones ejecutivas seran discutidas

con mayor detalle en el apartado 7.4.1.

7.2.3. Correlaciones entre uso de tecnologias y desempeiio académico

La hipotesis de que las variables de uso de tecnologias correlacionarian con el
desempeno académico se cumplié parcialmente. Para simplificar la lectura, en la Tabla 18 se
resumen los hallazgos sobre las relaciones entre el uso de tecnologias y las variables educativas

evaluadas:

Tabla 18

Resumen de las correlaciones de los indicadores de uso de tecnologias con variables

educativas

Indicador Calificacién en Practicas del Comprensién Compromiso
Lenguaje lectora escolar

Frec. de uso recreativo Relacion negativa Relaci6én nula Relacion nula

Frec. de uso social Relacién nula Relacién nula Relacién nula

Tiempo de uso recreativo Relacién nula Relacién nula Relacién negativa

Uso problemético Relacion negativa Relacién negativa  Relaci6n negativa

En primer lugar, en linea con lo esperado, el uso problematico de tecnologias mostré
asociaciones negativas, si bien de efecto pequeno, tanto con la calificacién en Practicas del
Lenguaje como con el desempefio en comprension lectora. Esto concuerda con diversos
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estudios que han mostrado que el desarrollo de sintomas de dependencia a las tecnologias
puede deteriorar el desempeno académico (Homaid, 2022; Islam et al., 2020; Kirkorian et al.,
2025; Samaha & Hawi, 2016, 2020; Yaakoubi et al., 2024).

En segundo lugar, acorde a la hipoétesis, la frecuencia de uso recreativo mostré una
relacion negativa con las calificaciones, también con un tamafio del efecto pequefio. Este
hallazgo concuerda con metaanélisis previos que reportaron un efecto promedio negativo y de
baja magnitud del uso frecuente de tecnologias sobre el desempeino académico (Adelantado-
Renau et al., 2019; Kates et al., 2018). En cambio, el tiempo de uso recreativo no presento
relaciones significativas con ninguno de los indicadores de desempeio académico. Si bien
diversos estudios han encontrado un peor rendimiento en nifios con mayor tiempo total de
pantallas (Islam et al., 2020; Khan et al., 2023; Zapata-Lamana, 2020), los hallazgos previos
en la tematica han sido altamente heterogéneos (Adelantado-Renau et al., 2019).

Cabe destacar que, mientras que el desempeio académico se asocio solo a la frecuencia
de uso recreativo, el compromiso escolar mostro relacion solo con el tiempo de uso. Como se
mencion6é previamente, una alta frecuencia de uso implica una mayor cantidad de
interacciones con los dispositivos, independientemente de su duraciéon; muchas de estas
pueden ocurrir mientras los nifios realizan tareas escolares, interfiriendo con su ejecuciéon
(e.g., OECD, 2023). Este patron de uso podria enmarcarse en el concepto de media
multitasking, el cual ha sido vinculado a un menor desempefio académico (e.g., Martin-
Perpina et al., 2019; Soldatova et al., 2019) al reducir el tiempo efectivo de estudio y desviar
recursos atencionales necesarios para el aprendizaje (Alzahabi & Becker, 2013; Uncapher et
al., 2017). En otras palabras, un nifio puede tener un tiempo mayor de uso por dedicar varias
horas de su tiempo libre a las tecnologias, pero lograr concentrarse en sus actividades
académicas en el horario dedicado a ellas; en cambio, las interrupciones breves pero
frecuentes podrian tener un mayor impacto sobre el aprendizaje (y, por lo tanto, sobre el
desempeno académico).

En tercer lugar, la frecuencia de uso social tampoco presentd relaciones con las

calificaciones ni con la comprension lectora, contrariamente a lo esperado. Si bien las redes
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sociales pueden ser una importante fuente de distraccion (e.g., Duckworth et al., 2019; Feng
et al., 2019), durante las sesiones de chat y videollamadas los estudiantes también pueden
intercambiar informacion y compartir dudas sobre tareas escolares (Camas Garrido et al.,
2021; Nkomo et al., 2021). Aunque algunos estudios han encontrado un menor desempeino
académico en estudiantes con mayor uso de plataformas sociales (e.g., Chao et al., 2025;
Gordon & Ohannessian, 2024), un metaanalisis remarco que el efecto promedio reportado en
la literatura es de un tamano del efecto muy pequefio, sin relevancia practica (Appel et al.,
2020). Ademas, la mayoria de los estudios en redes sociales y desempeno académico fueron
realizados en poblacion adolescente o estudiantes universitarios, por lo que puede haber un
efecto moderador de la edad en este sentido.

La discusion sobre las relaciones entre los habitos de uso de tecnologias y el desempefio

académico sera retomada en los apartados 7.4.1. y 7.4.2.

7.3. Perfiles de uso de tecnologias en la muestra

El tercer objetivo especifico fue identificar perfiles de usuarios de tecnologias en ninos
asistentes a segundo ciclo de primaria, en base al tiempo de uso recreativo, frecuencia de uso
con distintas finalidades, e indicadores de uso problematico. Se espero identificar distintos
perfiles de uso de tecnologias en la muestra, con distinciones no solo cuantitativas, por la
intensidad del uso, sino también cualitativas, en funcién de la presencia de indicadores de
uso problematico y las finalidades predominantes de la actividad digital.

Como se fue desarrollando a lo largo de la tesis, pensar en los efectos del uso de
tecnologias como una variable unitaria es simplista, ya que, en realidad, representa un
conjunto de conductas complejas que no puede ser representado en un tinico valor (Dienlin &
Johannes, 2020). Por lo tanto, se decidi6 abordar esta complejidad generando perfiles
derivados empiricamente de los datos sobre tiempo de exposicion autorreportado e informado
por los padres, frecuencia de acceso segun finalidades (social/recreativo) y presencia de
sintomas de uso problematico. Este mecanismo ha sido recomendado en la literatura para
reunir datos de uso de tecnologias de forma parsimoniosa y para detectar perfiles de riesgo

(Eirich et al., 2022; Kaye et al., 2020).
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Segun el analisis de perfiles latentes llevado a cabo, los datos de la muestra se ajustan
a una clasificacion de cuatro perfiles, que reflejan grupos de sujetos que se comportan de
manera similar dentro de una muestra heterogénea (Grunschel et al., 2013). En primer lugar,
el hecho de que este modelo haya ajustado mejor que un modelo de perfil Gnico corrobora la
presencia de diferencias en los habitos de uso de tecnologias de los nifios evaluados. Este dato
es, en si mismo, de interés, ya que en los tltimos anos se han popularizado algunos conceptos
que se extienden sobre una generaciéon entera: por ejemplo, los nativos digitales (Prensky,
2001), los cretinos digitales (Desmurget, 2019), los nifios del smartphone (Twenge, 2018) o
la generaciéon ansiosa (Haidt, 2024). Mas alla de que es innegable que hoy las tecnologias
digitales son un componente central del contexto de desarrollo (como puede verse en los
resultados descriptivos de esta tesis), este hallazgo muestra que no ocupan el mismo lugar en
la vida de todos los nifios. En cambio, pueden distinguirse varios tipos de usuarios dentro de
un mismo grupo etario (Kaye et al., 2020; Spiegel, 2021). Por lo tanto, también es esperable
que los efectos de la presencia de las tecnologias no sean los mismos para todos (Orben, 2022).

En cuanto a la composicién de los perfiles, los cuatro grupos identificados mostraron
diferencias entre si a nivel cuantitativo y cualitativo, acorde a lo esperado. La Figura 8 resume

las caracteristicas de cada uno de los perfiles.
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Figura 8

Sintesis de la composicion de los perfiles de usuarios de tecnologias

Perfil de referencia (linea de base)

o)
N =50 ¥
Mayor probabilidad de pertenencia: género

masculino, menor nivel socioecondémico Perfiles

de
usuarios

Uso intermedio,

" predominio social

N =20
Sin efectos de variables sociodemograficas Mavor

Nota. Elaborada a partir de los resultados del anlisis de perfiles latentes y de la regresion
logistica multinomial (efecto de edad, género y nivel socioeconémico sobre la pertenencia a
perfiles). La edad no presentd efectos significativos en la probabilidad de pertenencia a

ninguno de los perfiles.

El perfil 1 configura un grupo de uso alto y problematico, con el mayor tiempo de
exposicion y nivel de uso problematico en la muestra. En cambio, el perfil 2 fue un grupo de
bajo uso, con los menores niveles en todas las variables, excepto por la frecuencia social. Cabe
destacar que este perfil fue el mas numeroso de la muestra (n = 82), lo que indica que la
mayoria de los nifios se sitda en el rango inferior de uso en comparacién con un grupo mas
reducido de pares que presentan una exposicion mas intensa. Por otra parte, los perfiles 3 y 4
presentan una distincién cualitativa: mientras que el perfil 3 presenta escasa frecuencia de uso
de chat, videollamadas y redes sociales (incluso significativamente menor a la del perfil 2), el
perfil 4 se destaca por una alta frecuencia de uso social. Por lo deméas, ambos presentan niveles
practicamente idénticos, moderados, de tiempo de uso, frecuencia de uso recreativo e
indicadores de uso problematico. El perfil 4 fue el menos numeroso de la muestra (n = 21).

Han sido escasos los estudios previos que han hecho anélisis similares para identificar
patrones de uso de tecnologias. Se puede mencionar el antecedente de Song et al. (2023),
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quienes realizaron un analisis de conglomerados K-medias sobre datos de tiempo de uso de
pantallas en una muestra de nifios estadounidenses entre 9 y 12 anos. A diferencia del presente
estudio, los autores derivaron los perfiles a partir de items que reflejaban el tiempo diario de
realizacion de seis tipos de actividades digitales (por ejemplo, ver television o peliculas, jugar
videojuegos) durante los dias de semana y los fines de semana, asi como la frecuencia de
exposicion a contenidos para adultos. En su caso, encontraron solo dos grupos: uno de tiempo
alto y centrado en el consumo de videos, y otro de tiempo de uso bajo. Ademas, encontraron
un bajo tiempo de uso social en ambos grupos. Si bien en el presente estudio si se hall6 un
perfil de uso predominantemente social (perfil 4), fue el grupo menos numeroso. Las
diferencias en los perfiles encontrados pueden deberse a la seleccién de distintos indicadores
para su confeccion, dado que Song et al. (2023) no contemplaron frecuencia ni uso
problemaético, como tampoco el reporte parental del tiempo de uso. Ademas, es esperable que
nifios de contextos socioculturales diversos presenten patrones de uso disimiles (Eirich et al.,
2022).

El anélisis de regresion multinomial mostré que el tipo de uso de tecnologias esta en
parte condicionado por el género y el nivel socioeconémico, en linea con estudios previos (e.g.,
Evans & Robertson, 2020). Es importante destacar que este anilisis se realizd con
aproximadamente 90 casos menos que los anélisis descriptivos, e incluyendo variados
indicadores dentro de cada perfil, lo que explica que los resultados respecto a las diferencias
por grado y género no se correspondan completamente con los reportados en la etapa I del
analisis (ver apartado 7.1.).

Por un lado, el género masculino predijo la probabilidad de pertenencia al perfil 1y al
3 (versus el 2), pero no se encontraron diferencias de género en la pertenencia al perfil 4. Como
se mencionoé en el apartado 7.1., diversos estudios han mostrado que los varones tienden a
hacer un uso mas recreativo de las tecnologias, mientras que las nifias utilizan mas sus
dispositivos con fines sociales, probablemente en funcion de las expectativas asignadas a cada
género (e.g., Bagot et al., 2022; Cardoso-Leite et al.,, 2021; Nagata et al., 2021; Tak &

Catsambis, 2023). Si bien la pertenencia al perfil méas social no fue predicha por el género, los
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nifios tuvieron mas probabilidades de pertenecer al perfil 3, caracterizado por un uso
recreativo mas frecuente al del perfil 2, pero con una escasa frecuencia con fines sociales.
Ademas, la literatura ha mostrado que los varones presentan un mayor riesgo de desarrollar
un uso excesivo y problemaético de tecnologias (e.g., Rega et al., 2023; Vigna-Taglianti et al.,
2017), lo que explicaria que tengan mas chances de pertenecer al perfil 1 en esta muestra.

Por otro lado, un menor nivel socioeducativo predijo la pertenencia al perfil 1, pero no
se asocio al perfil 3 y 4. Numerosos estudios han senalado que los niveles socioeconémicos
maés bajos suelen presentar un mayor uso de pantallas, debido a una mayor limitacién en el
acceso a otro tipo de actividades educativas (clases de arte, deportes, etc.), a una mayor
necesidad de los padres de trabajar fuera de la casa, y al nivel educativo parental (Manniko et
al., 2020; Nagata et al., 2021; Ribner et al., 2017). Debe senalarse que el nivel socioeducativo
de la muestra de este estudio fue relativamente homogéneo, ya que se incluyeron familias de
colegios privados con una poblacion general de altos ingresos (nivel 3 de oportunidades
educativas; Ferreres et al., 2011). Sin embargo, el contexto actual en Argentina ha ampliado
las brechas entre clases sociales, por lo que es posible que efectivamente haya diferencias en
las actividades a las que los nifios de clase media y alta son capaces de acceder (Villanova,
2024).

Por otra parte, la edad no result6 un predictor significativo de la asignaciéon a ninguno
de los perfiles. A pesar de que se habia encontrado una diferencia por grado escolar en cuanto
a la frecuencia de uso social, al contemplar las distintas variables de uso de tecnologias para el
armado de los perfiles, esta diferencia no se sostiene.

Finalmente, cabe senialar que el tiempo de uso autorreportado y el informado por las
familias, a pesar de no ser completamente concordante, se comportaron de manera muy
similar para la confeccién de los perfiles. El perfil 1 se diferenci6 significativamente del resto
de los perfiles en ambos indicadores de tiempo de uso, mientras que los otros grupos no
presentaron diferencias entre si para ninguno de los dos reportes. Esto podria indicar que
ambos tipos de reporte pueden ser igualmente predictivos del uso de tecnologias de los nifnos,

al menos en combinacién con un conjunto mas amplio de indicadores.
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7.4. Relaciones entre la pertenencia a perfiles de uso, las funciones ejecutivas, el

compromiso escolar y el desempeiio académico

7.4.1. Diferencias entre grupos
El cuarto objetivo especifico fue establecer el efecto de la pertenencia a distintos
perfiles de uso de tecnologias digitales sobre las funciones ejecutivas, el compromiso escolar
y el desempeinio académico. Esto permitié contemplar las distintas combinaciones de habitos
de conductas digitales de forma conjunta y, luego, examinar si los perfiles difieren en sus
funciones ejecutivas, compromiso escolar y desempefio académico, como primer paso para
detectar perfiles de riesgo (Eirich et al., 2022).
Respecto a este objetivo, se plantearon las siguientes hipotesis:
5. La pertenencia a diferentes perfiles de uso de tecnologias se asocia a diferencias en el
compromiso escolar.
6. La pertenencia a diferentes perfiles de uso de tecnologias se asocia a diferencias en las
funciones ejecutivas.
7. La pertenencia a diferentes perfiles de uso de tecnologias se asocia a diferencias en el

desempeiio académico.

7.4.1.1. Diferencias en compromiso escolar

El ANOVA para examinar la presencia de diferencias en el compromiso escolar en
funcion de los perfiles de uso de tecnologias arrojé un resultado significativo, corroborando
esta hipoétesis. En primer lugar, el analisis post hoc indic6 que los nifios del perfil 1 (mayor
tiempo de uso y mayores indicadores de uso problematico) presentan, en general, menores
niveles de compromiso escolar que los ninos del perfil 2 (bajo uso). Esto va en linea con las
relaciones encontradas en el analisis de correlaciones (ver apartado 7.2.), y, como ya fue
mencionado, con estudios previos que sugieren que el tiempo de uso se asocia negativamente
al compromiso escolar (e.g., Ghaderi & Shahed, 2024; Tsujimoto et al., 2025; Yildirim-

Kurtulus et al., 2024; Walker et al., 2018).
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Por un lado, parte de este hallazgo podria explicarse por el desplazamiento del tiempo
que podria haberse dedicado a la escuela en los nifios del perfil 1. Como se explico en el
apartado 7.2., pasar un tiempo excesivo entreteniéndose con pantallas dejaria poco lugar en
la rutina diaria del nifio para profundizar en sus tareas escolares, estudiar e involucrarse con
actividades extracurriculares, aspectos que promueven, a la vez que reflejan, el compromiso
del estudiante con su escolaridad (Fredricks, 2013; Mahatmya et al., 2012).

Otra posible explicacion para este hallazgo proviene de la hipétesis de la brecha, segin
la cual la habituacion a los estimulos provenientes de las pantallas disminuiria la motivaciéon
hacia actividades menos estimulantes y de mayor dificultad (Tam & Inzlicht, 2024a, 2024b).
Desde esta perspectiva, los nifios pertenecientes al perfil 1 pasan una gran cantidad de tiempo
usando dispositivos en forma recreativa, lo que podria generar un acostumbramiento a la
gratificacion inmediata y a estimulos que capturan la atenciéon facilmente. Asi, les resultaria
maés desafiante sentirse motivados (y, por lo tanto, esforzarse y concentrarse) a la hora de
hacer tareas y de estudiar, ya que estas son actividades méas demandantes, que no suelen
responder a los propios intereses y cuyas recompensas son, generalmente, diferidas en el
tiempo (como aprender habilidades complejas, obtener buenas calificaciones, pasar de afio).

Asimismo, el perfil 1 presenta los niveles mas altos de uso problematico en la muestra,
lo cual —como se sefnal6 anteriormente— ha sido vinculado en estudios previos con un menor
compromiso escolar (e.g., Dou & Shek, 2021; Nie et al., 2024; Tokunaga, 2016; Zhang et al.,
2018). El papel central que adquieren los dispositivos en los pensamientos y en la conducta
puede llevar a descuidar responsabilidades académicas, reducir la participacion activa y
experimentar menos emociones positivas en el ambito escolar (Zhang et al., 2018).

En segundo lugar, se encontr6 que los nifios del perfil 3 también presentan un menor
compromiso escolar que los nifios del perfil 2. El perfil 3 se caracteriza por una escasa
frecuencia de uso social, incluso por debajo del perfil 2. Este tltimo aspecto es lo tinico que lo
diferencia del perfil 4, que tiene la mayor frecuencia de uso social de la muestra y no present6
diferencias en compromiso escolar con el resto de los perfiles. Asi, se puede conjeturar que la

baja participacion en plataformas sociales podria ser el factor clave para explicar el menor
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compromiso escolar del perfil 3 (si bien la frecuencia de uso social no mostrd asociaciones
significativas con este proceso cuando se analizd de manera aislada, la consideracién conjunta
de los distintos habitos de uso permite ver efectos diferenciales; Kaye et al., 2020). La
vinculacién con otros es una necesidad psicologica basica que debe experimentarse como
satisfecha para comprometerse en la escuela (Sampasa-Kanyinga et al., 2019; Wang &
Hofkens, 2019, Xia et al., 2025). Al mismo tiempo, actualmente gran parte de la socializacion
entre pares, sobre todo desde los afios previos a la adolescencia, estd mediada por lo virtual
(Nesi et al., 2018). Si bien es cierto que esto trae consigo algunas problemaéticas vinculares
especificas (e.g., cyberbullying; Evangelio et al., 2022), un uso moderado y apropiado de las
redes sociales podria ser positivo para el desarrollo de los vinculos con compaferos por fuera
del ambito escolar (Zhang et al., 2023). De hecho, algunas evidencias muestran que las
interacciones virtuales tienen una continuidad con los vinculos personales en el mundo offline
(Véronneau & Schwartz-Mette, 2022), al punto que, segiin algunos autores, la distincion entre
lo virtual y lo presencial resulta borrosa al hablar de relaciones interpersonales (Underwood
et al., 2018). Esta cuestion sera retomada en el apartado 7.4.2.

En general, estos hallazgos sugieren que tanto el uso excesivo y problematico (perfil 1)
como la escasa participacion social online (perfil 3) se asocian a un menor compromiso
escolar. Por lo tanto, un uso equilibrado podria ser lo mas deseable en este sentido. Algunos
estudios han hallado patrones similares en variables asociadas al compromiso escolar: por
ejemplo, Przybylski et al. (2019) identificaron una relaciéon en forma de U invertida entre el
uso de tecnologias y el funcionamiento psicosocial en nifios y adolescentes. Esto va en linea
con la hipétesis de Ricitos de Oro de Przybylski & Wieinstein (2017), quienes plantean que una
exposicion intensa a pantallas quita tiempo para actividades enriquecedoras, pero demasiado
poco uso de tecnologia puede privar a los nifios de informacion y conexiones sociales
importantes.

Por otra parte, dado que los hallazgos de este estudio son transversales y
correlacionales, no puede descartarse una relacion bidireccional. Tal como plantea la hipétesis

de la atraccion (Valkenburg & Peter, 2013), es posible que los nifios que inicialmente no han
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logrado un buen compromiso escolar tengan también una tendencia a pasar mas tiempo frente
a pantallas. En el mismo sentido, aquellos nifios que tienen dificultades para vincularse con
sus pares en el aula quizas tampoco logren conectar por las vias virtuales, por lo que tenderian
a utilizar las plataformas de chat y redes sociales con menor frecuencia. Sin embargo, cabe
destacar que estudios longitudinales han encontrado que el uso de pantallas predice
negativamente el compromiso escolar un afio después, pero no a la inversa (Anthony et al.,

2021; Walker et al., 2018), quitando respaldo a la hip6tesis de la atraccion en este contexto.

7.4.1.2. Diferencias en funciones ejecutivas

Los andlisis de varianza no mostraron diferencias significativas en el rendimiento en
las tareas informatizadas de memoria de trabajo, inhibicion y flexibilidad cognitiva en funcion
de la pertenencia a distintos perfiles. Por lo tanto, en este caso los datos no corroboraron la
hipétesis planteada.

Si bien en el analisis de correlaciones se observaron asociaciones entre la frecuencia de
uso recreativo y dos medidas de control inhibitorio, las mismas no se mantuvieron en el
anéalisis basado en perfiles. Esto resulta esperable, dado que, aunque significativas, las
correlaciones presentaban tamafios del efecto muy pequefios, que se diluyeron al considerar
un mayor numero de indicadores de uso en la conformacion de los grupos.

Como se desarroll6 en el Capitulo IV, diversas explicaciones altamente plausibles a
nivel tedrico (hipotesis del desplazamiento, hipotesis de la estimulacion, deterioro de habitos
saludables) han sugerido que el uso de tecnologias digitales podria afectar al desarrollo de las
funciones ejecutivas. A pesar de que numerosas investigaciones han apoyado esta idea (e.g.,
McHarg et al., 2020; Nathanson et al., 2014; Tabullo et al., 2023), el presente estudio no es el
primero en encontrar asociaciones nulas entre el uso de tecnologias y las funciones ejecutivas
(e.g., Jusiené et al., 2020; Mortimer et al., 2024; Zhang et al., 2022). De hecho, metaanélisis
recientes coinciden en que las evidencias en la literatura reportan mayoritariamente efectos
no significativos, o bien, con tamanos del efecto muy pequeios como para tener poder

predictivo y explicativo sobre las funciones ejecutivas, la autorregulacion, y el desarrollo
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cognitivo en general (Adelantado-Renau et al., 2019; Howard et al., 2025; Mallawaarachchi et
al., 2022).

Cabe destacar que estos hallazgos se distinguen de los de Song et al. (2023), el tinico
estudio previo (hasta donde se tiene conocimiento) que observo las diferencias en funciones
gjecutivas entre grupos de usuarios derivados empiricamente. Estos autores hallaron que el
grupo de mayor tiempo de uso presentd6 menores puntuaciones en tareas de memoria de
trabajo, flexibilidad e inteligencia, entre otras medidas neurocognitivas. Sin embargo, el
proceso de conformacién de perfiles fue diferente al del presente estudio (ver apartado 7.3).
Ademas, se ha planteado que los efectos de las pantallas sobre el desarrollo cognitivo pueden
variar entre poblaciones, debido a diferencias en los habitos de uso, actitudes hacia las
tecnologias y caracteristicas demograficas (Barr et al., 2020; Eirich et al., 2022).

La ausencia de diferencias en las funciones ejecutivas contrasta con las observaciones
de padres y docentes, quienes aseguran que es frecuente que nifios y adolescentes tengan
dificultades para desengancharse de los dispositivos y para concentrarse luego en tareas
menos estimulantes y/o mas complejas (Munzer et al., 2021; Webb et al., 2024). Algunos
estudios han mostrado que el uso de tecnologias, debido a la saliencia de los estimulos digitales
y las gratificaciones instantdneas que ofrece, se asocia a una mayor activaciéon de los
mecanismos de recompensa en el cerebro (Marciano et al., 2021), lo cual puede derivar en un
desequilibrio en el que los mecanismos frontales no logran ejercer control sobre el
comportamiento (Heatherton & Wagner, 2011). Por lo tanto, representan estimulos
especialmente tentadores para muchas personas (Tsukayama et al., 2012), sobre todo para
quienes presentan un uso problemaético de tecnologias (e.g., Deng et al., 2021; Song et al.,
2023; Vargas et al., 2019; Wadsley & Thssen, 2022). Esto también permitiria explicar por qué
el perfil 1 no mostr6 peor desempeno en funciones ejecutivas que el resto, a pesar de las
dificultades para regular su uso de tecnologias manifestadas en los indicadores de uso
problematico. Futuros estudios experimentales que indaguen en los efectos transitorios de la
exposicion a tecnologias sobre la sensibilidad a la recompensa y la autorregulacion permitirian

corroborar estas hipotesis.
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Por otra parte, los fallos en la autorregulacion también pueden manifestarse en el
establecimiento y gestidon de las metas, cuando la motivacién no es suficiente para ejercer
control sobre la conducta, los pensamientos o la atenciéon (Canet-Juric et al., 2019; Wagner &
Heatherton, 2013). Retomando la hipotesis de la brecha, muchas situaciones frecuentemente
interpretadas como déficits ejecutivos derivados de la exposicion a pantallas podrian deberse
a que el nino no se vea motivado a enfocarse en actividades menos gratificantes (Tam &
Inzlicht, 2024a, 2024b). Se debe tener en cuenta que, en este estudio, se evaluaron las
funciones ejecutivas mediante tareas informatizadas con una presentaciéon relativamente
ladica; los ninos se mostraban generalmente entusiasmados por ser retirados de clases para
utilizar la computadora. Siguiendo con la idea, es probable que estas condiciones hayan
generado un incremento en la motivacion de los nifios para resolver las tareas, mayor a la que
podrian presentar en clase o durante otro tipo de situaciones cotidianas.

Finalmente, aunque la mayoria de las explicaciones tedricas sugieren que la exposicion
a pantallas es, en general, perjudicial para el desarrollo cognitivo, algunos estudios han
identificado beneficios de ciertos tipos de tecnologias (e.g., videojuegos de accidén) sobre
variables como la velocidad de procesamiento, el control inhibitorio, y la memoria de trabajo
(e.g., Fietzer & Chin, 2017; Parong et al., 2017; Smirni et al., 2021; Yang et al., 2020). Estos
efectos tampoco han sido replicados en el presente estudio, tal vez debido a que la evaluaciéon
de uso de tecnologias y el armado de los perfiles no han permitido capturar los efectos de
actividades y contenidos digitales especificos (Kaye et al., 2020; Yang et al., 2017). Es posible
que los distintos tipos de tecnologias utilizados por los nifios generen efectos positivos y
negativos que se compensan entre si, lo que podria explicar la ausencia de efectos observables

en su desarrollo (Medina-Rodriguez, 2025)

7.4.1.3. Diferencias en desempefio académico

La hipotesis de que la pertenencia a distintos perfiles de usuario se asociaria a
diferencias en el desempeno académico se cumplié parcialmente. Los analisis revelaron que
la media de calificaciones en Practicas del Lenguaje de los ninos del perfil 1 fue

significativamente menor a la de los estudiantes del perfil 2. Sin embargo, no se hallaron
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diferencias entre el resto de los grupos. Por otra parte, el desempeno en la prueba de
comprension lectora no difiri6 entre perfiles de uso de tecnologias. Esto contradice a estudios
previos, si bien escasos, que hallaron correlaciones negativas e incluso efectos causales del
tiempo de recreacion digital sobre esta habilidad (Haapala et al., 2017; Horowitz-Kraus et al.,
2020; Li et al., 2024).

En cuanto a la comprension lectora, en la literatura se ha planteado que el uso de
pantallas afectaria la capacidad de comprender textos, en base a distintos argumentos
presentados en el capitulo IV. Por un lado, desde la hipotesis de la estimulacion se asume que
la habituacion temprana a contenidos superficiales, que requieren minimos recursos para su
procesamiento, no permitiria el desarrollo de las habilidades cognitivas necesarias para una
lectura atenta y reflexiva. Sin embargo, como se desarroll6 en el apartado anterior, en este
estudio no se hallaron evidencias de que los habitos de uso de tecnologias de los nifios se
asocien a su desempeno en funciones ejecutivas, procesos fundamentales para el logro de la
comprension (Butterfuss & Kendeou, 2018). Es posible que la lectura comprensiva mediante
pantallas se vea afectada momentdaneamente por estimulos altamente distractores, como
publicidades, hipervinculos a otros contenidos o notificaciones emergentes. Esto explicaria los
resultados de numerosos estudios que sugieren que la comprension lectora en pantalla es
inferior alalograda en formato papel (e.g., e.g., Cotton et al., 2023; Delgado & Salmerén, 2021,
Halamish & Elbaz, 2020). Sin embargo, esto no afectaria la capacidad general de enfocarse en
la lectura. Cabe destacar que la prueba de comprensién utilizada en esta investigacion fue
realizada en papel, en el contexto de un aula y sin la presencia de dispositivos digitales que
pudieran distraer de la tarea.

Por otro lado, también se ha tomado la hipétesis del desplazamiento para argumentar
que el tiempo de pantalla resta oportunidades para la lectura en papel. En esta linea, algunos
estudios han indicado que el uso de tecnologias impacta negativamente en los habitos lectores,
reduciendo la lectura por placer (Hofferth, 2010; Li et al., 2024). Sin embargo, algunos autores
(e.g., Difalcis & Abusamra, 2021) han planteado que hoy en dia se lee mas que nunca, ya que

gran parte de la informacién que se intercambia a través de las tecnologias (sobre todo, de
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internet) se presenta en formato escrito. En otras palabras, se lee distinto, pero no se lee
menos. Quizas esta transformacion en los formatos y logicas de lectura no implique en si
misma un riesgo para el desarrollo de la comprensién lectora, siempre que esta habilidad
continde ensefidndose de manera adecuada en la escuela (Abusamra et al., 2021). En este
sentido, es posible que otros factores determinantes de la comprension lectora (como las
oportunidades educativas, la metodologia de ensenanza de la lectura, la motivacion, las
capacidades cognitivas individuales y el vocabulario; Duke & Cartwright, 2021) tengan un
mayor poder explicativo sobre esta habilidad.

Respecto a las diferencias en las calificaciones, los resultados van en linea con los
analisis de correlacion (apartado 7.2.) y concuerdan con evidencias previas que indican que
un mayor tiempo de uso recreativo de tecnologias (Adelantado-Renau et al., 2019; Kates et al.,
2018) y un mayor nivel de uso problematico (Homaid, 2022; Islam et al., 2020; Kirkorian et
al., 2025; Samaha & Hawi, 2016, 2020; Yaakoubi et al., 2024) se asocian a un menor
desempeno académico. Cabe destacar que las calificaciones escolares son evaluaciones
subjetivas realizadas por los docentes, por lo que contemplan factores adicionales a las
habilidades cognitivas y académicas especificas. Esto incluye aspectos también asociados al
compromiso escolar, como el presentismo, la participacién en clase, las emociones positivas
en el aula, la adhesi6n a normas de conducta, la relacién con cada docente y el compafierismo
(e.g., Dixson et al., 2016; Veas et al., 2015). Como se menciono, el compromiso escolar también
present6 diferencias en funcién de los perfiles de uso de tecnologias. Asi, es plausible pensar
que son estos aspectos los que se ven afectados mayormente por el uso de tecnologias, y que
explican que el perfil de mayor uso tenga un peor desempeno académico: en otras palabras,
que el compromiso escolar medie la relacién entre la pertenencia a distintos perfiles de uso de
tecnologias y las calificaciones. Por lo tanto, a continuacion (apartado 7.4.2.) se discutiran los

resultados del modelo de mediacion que pone a prueba esta hipétesis.

7.4.2. Modelo de mediacion
Finalmente, los ultimos objetivos especificos fueron analizar si las funciones

ejecutivas cumplen un rol mediador en la relacion entre el perfil de uso de tecnologias
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digitales y el desempefio académico; y analizar si el compromiso escolar cumple un rol
mediador en la relaciéon entre el perfil de uso de tecnologias digitales y el desemperio
académico.
Al respecto, se plantearon dos hipotesis:
8. Las funciones ejecutivas cumplen un rol mediador en la relaciéon entre el perfil de uso de
tecnologias digitales y el desempeiio académico.
9. EIl compromiso escolar cumple un rol mediador en la relacién entre el perfil de uso de

tecnologias digitales y desemperio académico.

7.4.2.1. Funciones ejecutivas como mediadoras

Una de las condiciones para plantear un modelo de mediacién es que exista una
relacion significativa entre la variable predictora (en este caso, el perfil de uso) y el mediador
(las funciones ejecutivas) (Baron & Kenny, 1986; Field, 2024). Dado que la pertenencia a los
distintos perfiles de uso no predijo el desempefio en funciones ejecutivas (ver apartado 7.4.1,
hipétesis 6), este supuesto no se cumplié y, por lo tanto, la hipotesis no pudo ser respaldada
por los datos.

Cabe mencionar que, aunque las funciones ejecutivas no fueron predichas por el perfil
de uso de tecnologias, si se encontraron algunas relaciones de estos procesos con el desempefio
académico. En consonancia con lo esperado (e.g., Abusamra et al., 2020; Butterfuss &
Kendeou, 2018; Demagistri, 2016; Gagne et al., 2025), la memoria de trabajo y la inhibicion
de respuesta mostraron relacion con la comprension lectora, mientras que la calificacion en
Practicas del Lenguaje fue predicha por la memoria de trabajo, la inhibicién perceptual y la
inhibicion de respuesta.

Sin embargo, la flexibilidad cognitiva no presenté relaciones con ninguno de los
indicadores de desempeifio académico, a diferencia de estudios previos (e.g., Colé et al., 2014;
Demagistri, 2016; Hung & Loh, 2020; Johann et al., 2020; Magalhaes et al., 2020). Literatura
reciente ha remarcado que la flexibilidad cognitiva implica multiples mecanismos que no son
capturados en su totalidad por medidas de costo de cambio (Ionuescu et al., 2024) y que el

rendimiento en estas tareas puede depender del contexto y de las demandas especificas de la
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misma (Egner & Siqi-Liu, 2024). En este sentido, es posible que el paradigma de cambio de
tarea empleado en este estudio haya captado procesos distintos de los que intervienen en el
desempeiio académico (Eisenberg et al., 2019).

Por otra parte, la inhibiciéon perceptual no se asocié a la comprension lectora. La
evidencia sobre el rol de este proceso inhibitorio en la habilidad para comprender textos ha
sido mixta, y algunos estudios previos han sefialado que no todos los tipos de inhibicién

contribuyen de igual manera a dicho proceso (e.g., Borella et al., 2010; Cartoceti, 2012).

7.4.2.2. Compromiso escolar como mediador

Esta hipétesis obtuvo respaldo parcial en este estudio.

La literatura sobre el compromiso escolar indica que este es un proceso altamente
sensible a rasgos personales y cambios en el entorno (Fredricks, 2023; Mahatmya et al., 2012;
Sampasa-Kanyinga et al., 2019; Wang et al., 2019), a la vez que tiene probados efectos sobre
el aprendizaje y los resultados académicos (Reschly & Christenson, 2022; Schmitt et al., 2022).
Los hallazgos de este estudio coinciden con esto tltimo, dado que se observaron asociaciones
(si bien entre pequenas y moderadas) del compromiso escolar tanto con la calificacién en
Practicas del Lenguaje como con el desempefio en comprension lectora.

El modelo de mediacién fue probado tnicamente con calificacién en Practicas del
Lenguaje como variable dependiente, debido a que la comprension lectora no mostrd
diferencias significativas entre los grupos de uso de tecnologias (ver apartado 7.1., hipotesis
7), por lo que en su caso no se cumplieron los criterios para probar la mediaciéon (Baron &
Kenny, 1986; Field, 2024). La asociacién nula entre la pertenencia a distintos perfiles de
usuarios y la comprension lectora fue discutida en el apartado 7.1.

En cuanto al modelo de prediccién de la calificacion, la hipétesis fue corroborada. Se
encontr6 una mediacién parcial del compromiso escolar en la relacion entre la pertenencia al
perfil 1 (alto uso, indicadores de uso problematico) y la calificacion en Practicas del Lenguaje,
asi como una mediacion completa de esta variable en el caso del perfil 3 (uso intermedio,
predominantemente recreativo). Cabe recordar que estos efectos deben interpretarse en

relacion con el perfil 2, de bajo uso general. Este grupo fue seleccionado como referencia para
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establecer una linea de base caracterizada por un menor tiempo de uso, menor frecuencia de
acceso y niveles méas bajos de uso problemético de tecnologias, permitiendo contrastarla con
perfiles con un uso mas intensivo en distintos aspectos.

Entonces, en primer lugar, se encontr6 que los nifios con un perfil de uso recreativo
intensivo y con caracteristicas de dependencia tienden a obtener, en general, notas mas bajas
que los ninos del perfil de menor uso, y esto es parcialmente explicado por una reduccion en
el compromiso escolar. Esto brinda apoyo a la hipotesis de que el efecto negativo del uso
prolongado y problematico de pantallas sobre el desempefio académico se relaciona, al menos
en parte, con una menor capacidad del nifio para involucrarse emocionalmente y participar
activamente en las actividades escolares. Sin embargo, la mediacién parcial también indica
que una parte del efecto es directo, sugiriendo que existen otros factores, ademas del
compromiso escolar, que contribuyen a explicar esta relaciéon. Los datos indican que ni el
desempeiio en comprension lectora ni las funciones ejecutivas cumplirian ese rol, puesto que
no se mostraron asociadas al perfil de uso de tecnologias.

El desempefio académico representa una variable compleja, con multiples factores
condicionantes no evaluados en este estudio que también podrian ser afectados por el uso
intensivo de tecnologias (Gonzalez Barberi et al., 2012). Por ejemplo, como se explico en el
capitulo IV, la exposicién prolongada a pantallas se asocia a habitos de suefio y alimentacion
poco saludables, los cuales también pueden incidir negativamente en el desempeno académico
(e.g., Christofaro et al., 2016; Hawi et al., 2018; Guerrero et al., 2019). Asimismo, las personas
con uso problematico tienden a presentar dificultades para la regulacion emocional,
acudiendo a las tecnologias para distraerse de situaciones estresantes y evitar emociones
negativas (Di Blasi et al., 2019; Gioia et al., 2021). También debe considerarse, desde la
hipétesis del desplazamiento, que aquellos nifios con pobre compromiso escolar y que dedican
un tiempo excesivo a pantallas tendrian un doble riesgo académico, tanto por la escasa
motivacion como por la falta de tiempo disponible para cumplir con las responsabilidades

escolares.
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En segundo lugar, se encontrd6 que la pertenencia al perfil 3 predijo menores
calificaciones, y que esta relacion fue completamente mediada por el compromiso escolar. Es
decir, los nifios con un uso moderado en tiempo y frecuencia, sin caracteristicas problematicas,
con escaso uso social, tienden a mostrar un menor compromiso con la escolaridad y, por lo
tanto, un menor desempefio académico, que aquellos del perfil de referencia. El efecto directo
de la pertenencia al perfil 3 sobre las calificaciones no resulto significativo, lo que sugiere que
el mediador explica esta relacion de forma exclusiva. A su vez, el perfil 4 (uso intermedio,
predominantemente social) no mostré diferencias con el perfil de referencia respecto al
compromiso escolar y el desempefio académico. Esto brinda apoyo a la idea, presentada en el
apartado 7.4.1., de que el escaso uso social podria constituir el factor clave para explicar estas
relaciones, destacando la importancia de considerar la variedad de conductas que involucran
alas tecnologias, cuyas consecuencias pueden diferir considerablemente en funcion del fin que
las motiva (Eirich et al.,, 2022; Kaye et al., 2020). La falta de acceso a redes sociales,
plataformas de chat y videollamadas podria estar generando, o reflejando, dificultades para
vincularse con los compaifieros, lo que eventualmente reduciria la tendencia a involucrarse
activamente en la escuela (Sampasa-Kanyinga et al., 2019; Wang & Hofkens, 2019, Xia et al.,
2025) y, por lo tanto, impactaria negativamente en el aprendizaje (Skinner et al., 2009) y en
las calificaciones asignadas por el docente (Gonzalez et al., 2015; Lei et al., 2018; Rigo &
Donolo, 2014; Stelzer et al., 2024), hipotesis que deberia ser explorada en futuros estudios.

Aunque el compromiso escolar ha sido extensamente estudiado como un mediador
entre diversas variables personales y contextuales y el desempefio académico (Skinner &
Pitzer, 2012; Wang et al., 2019), su papel en la relacion entre este taltimo y el uso recreativo de
tecnologias ha recibido escasa atencion. El antecedente mas cercano es el estudio de Zhang et
al. (2018), que mostré que el uso problematico de internet en adolescentes predice menor
compromiso y, por lo tanto, un peor desempeno académico, concurrentemente y a lo largo de
6 meses. Hasta donde se tiene conocimiento, este es el primer estudio en aportar evidencias
de que distintos tipos de uso recreativo de tecnologias afectan al desempeno académico

mediante el compromiso escolar en poblacion infantil.
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7.5. Discusion general

En sintesis, los principales hallazgos de este estudio fueron los siguientes:

(1) Los hébitos de uso de tecnologias de los nifios de 8 a 12 afios pueden agruparse en
4 perfiles de usuario diversos, en términos de tiempo diario de uso, frecuencia de uso con fines
recreativos y sociales, y presencia de indicadores de uso problematico.

(2) De manera aislada, el uso problemaético de tecnologias se asocia negativamente con
el compromiso escolar y el desempeno académico; el tiempo diario de uso se vincula
negativamente con el compromiso escolar; y la frecuencia de uso recreativo se relaciona
negativamente con las calificaciones escolares en Practicas del Lenguaje y la inhibicion de
respuesta, pero positivamente con la inhibicion perceptual.

(3) El perfil caracterizado por un uso prolongado y tendiente a lo problematico, tiende
a mostrar menor compromiso escolar y calificaciones mas bajas en Pricticas del Lenguaje que
el perfil de menor uso.

(4) El perfil definido por un uso intermedio de tecnologias, predominantemente con
fines recreativos y escasamente con fines sociales, tiende a mostrar menor compromiso escolar
y calificaciones mas bajas en Practicas del Lenguaje que el perfil de menor uso.

(5) La pertenencia a los distintos perfiles no predice el desempefio en funciones
ejecutivas ni la comprension lectora.

(6) El compromiso escolar explica parcialmente la relacion entre el perfil de uso de
tecnologias y la calificacion en Practicas del Lenguaje.

Alaluz de estos hallazgos, se pueden marcar algunas conclusiones generales.

En primer lugar, los resultados sobre diferencias entre perfiles muestran que el uso
intensivo y prolongado de tecnologias no guardaria una relacién directa con las habilidades
evaluadas (funciones ejecutivas y comprension lectora). Sin embargo, si se mostro asociado
con el compromiso escolar y, por medio de este, con las calificaciones, variables que involucran
en gran medida aspectos motivacionales y conductuales en el contexto escolar. Esto permite
conjeturar, desde la hipotesis de la brecha (Hietajarvi et al., 2019), que la exposicion excesiva

a pantallas no tendria un efecto negativo sobre los procesos cognitivos y habilidades necesarios
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para un buen DA. En cambio, si podria disminuir la motivacién hacia el tipo de tareas que
demanda la escuela, contrastantes con el tipo de estimulo que las tecnologias suelen ofrecer
(Anderson et al., 2001; Gentile et al., 2012; Kumpulainen & Sefton-Green, 2012; Madigan et
al., 2020; Tam & Inzlicht, 2024a, 2024b). Esta falta de interés se reflejaria en una baja del
compromiso, el cual se ha conceptualizado como la cara visible de la motivacion en la escuela
(Connell & Wellborn, 1991; Skinner et al., 2009), y que es fundamental para alcanzar un buen
desempeno académico (Fredricks, 2013). Asimismo, como se sugiri6 en el apartado 7.4.1., el
impacto sobre la motivacion hacia tareas complejas también explicaria situaciones
frecuentemente observadas en el aula y en el hogar que suelen atribuirse a fallos en las
funciones ejecutivas (Howard et al., 2025), como la dificultad para concentrarse en clases y el
media multitasking a la hora de hacer tareas.

En segundo lugar, los hallazgos subrayan la importancia de considerar multiples
dimensiones del uso de tecnologias de forma integrada, superando el enfoque reduccionista
que evalua el tiempo de pantalla como variable unitaria. Analizar la combinacion de distintos
indicadores al construir perfiles de uso permite captar mejor como interactian entre si en los
hébitos reales de los nifios, cuya relaciéon con las tecnologias tiene una complejidad mucho
mayor de la que puede reflejar una sola medida (Kaye et al., 2020). Por ejemplo, un
metaandlisis reciente encontr6 que aquellos estudios que utilizan una medida Gnica de
exposicion a pantallas tienden a encontrar mas efectos negativos sobre distintos dominios del
desarrollo, mientras que aquellos con una visidbn mas amplia muestran un panorama mas
matizado (Sanders et al., 2024). En la misma linea, en este estudio, si bien inicialmente se
hallaron relaciones entre variables especificas de uso de tecnologias (tiempo de uso, frecuencia
de uso recreativo) con la comprension lectora y las funciones ejecutivas, estas asociaciones
desaparecieron al contemplar los perfiles de uso mas generales.

Los resultados derivados del enfoque de perfiles han respaldado la idea de que, cuando
la recreacion digital es moderada y el uso no es problematico, el compromiso escolar y el
desempeiio académico no se ven necesariamente afectados en comparacion al grupo de menor

uso. Incluso, en linea con la hip6tesis de Ricitos de Oro de Przybylski & Wieinstein (2017),
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sugieren que un uso equilibrado y con fines de socializacion puede ser beneficioso para nifios
de una generacion cuyo contexto social esta fuertemente enlazado a lo tecnologico.

Cabe destacar que los efectos hallados sobre el compromiso escolar y el desempefio
académico fueron de magnitud pequeiia, algo esperable en funcion de la literatura previa.
Distintas revisiones y metaanalisis coinciden en que los tamafos del efecto reportados en este
campo son, mayoritariamente, entre pequenos y moderados (e.g., Adelantado-Renau et al.,
2019; Howard et al., 2025; Kirkorian et al., 2025; Mallawaarachchi et al., 2024; Sanders et al.,
2024). Esto ha dado lugar a cierto debate en la literatura acerca de la importancia practica de
dichos hallazgos (e.g., de Andrade Leao et al., 2023). Por ejemplo, Przybylski & Weinstein
(2019) han propuesto un umbral de r = .10 como criterio para considerar que los efectos del
uso de medios tecnologicos son de interés practico. Sin embargo, otros autores han remarcado
que el desarrollo esta multideterminado, y, por lo tanto, es esperable que las contribuciones
individuales de los distintos factores ambientales sean pequeiias (e.g., Ruiz et al., 2016).
Ademas, incluso un efecto pequenio puede tener implicaciones significativas a nivel
poblacional (Cliff et al., 2018) y, particularmente, el uso de tecnologias digitales comienza a
edades muy tempranas, por lo que su influencia puede ser acumulativa (Nivins et al., 2024;
Smith, 2020). Siguiendo a estos autores, mientras el efecto sea significativo y susceptible de
modificacion, sera relevante, en tanto abre la posibilidad para generar intervenciones que
mitiguen el impacto de factores adversos sobre el bienestar y el rendimiento de los estudiantes
(Kirlic et al., 2021).

En esta linea, el hallazgo de que el compromiso escolar cample un rol en los efectos del
uso de tecnologias sobre el desempeno académico constituye un importante aporte para el
disefio de intervenciones, dado que dicho proceso es especialmente sensible a los cambios
personales y contextuales y, por lo tanto, maleable. Ello permite implementar estrategias
orientadas a mejorar las trayectorias educativas y promover experiencias escolares mas

positivas (Fredricks, 2023; Skinner & Pitzer, 2012; Wang et al., 2019).

7.6. Limitaciones y futuras lineas de investigacion
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Este estudio ha contado con una serie de limitaciones que es preciso mencionar.
Primero, la evaluacion de los habitos de uso de tecnologias es compleja por la cantidad de
variables involucradas en los mismos (Barr et al., 2020; Beynon et al., 2024; Kaye et al., 2020).
Por cuestiones de parsimonia, se optdé por excluir de los analisis ciertos aspectos que la
literatura sefiala como moderadores de sus efectos, como el tipo de contenido consumido, el
caracter pasivo o activo del uso, el horario habitual de uso y el contexto social en el que ocurre.
Aunque algunas de estas variables fueron evaluadas, su inclusion generaba resultados dificiles
de interpretar y poco informativos, siendo fundamental que los modelos resultantes del
anélisis de perfiles latentes sean lo suficientemente sencillos como para poder interpretarse
tedricamente y brindar aportes practicos (Ferguson et al., 2020). Por ello, se decidi6 focalizar
los andlisis en un nimero mas manejable de variables. Se espera que futuros estudios con
muestras mayores puedan incorporar otros indicadores importantes en el campo para la
generacion de los perfiles.

Segundo, el uso de tecnologias fue evaluado mediante cuestionarios de autoinforme y
reporte parental, respondiendo a cuestiones de factibilidad. Aunque estos son métodos
ampliamente utilizados en la literatura y en algunos casos han mostrado evidencias de su
validez (Jusiené et al., 2023), es preciso mencionar sus limitaciones. Estos instrumentos, que
evaltian percepcion del uso y no lo registran objetivamente, pueden estar sesgados por la
dificultad para registrar y recordar las propias conductas (Parry et al., 2021; Tkaczyk et al.,
2024). Los habitos de media multitasking, la exposicion a tecnologias en segundo plano (como
la television de fondo) y el chequeo frecuente pero breve de dispositivos pueden afectar la
exactitud de los informes, especialmente en ninos (Beynon et al., 2024; Parry et al., 2021).
Ademas, los reportes parentales pueden estar sesgados por la falta de control sobre los habitos
digitales de los ninos, la incapacidad para registrar el uso fuera del hogar, y la deseabilidad
social (Barr et al., 2020). Para abordar esta dificultad, se opt6 por definir los perfiles de uso
de tecnologias considerando ambas fuentes de informacion. Sin embargo, los resultados deben
interpretarse a la luz de estas limitaciones metodologicas (Parry et al., 2021). Futuros estudios

podrian complementar los cuestionarios con registros objetivos del uso de tecnologias, como
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aplicaciones de seguimiento o diarios de uso, aunque estos métodos requieren mayores
recursos y logistica (Hardy et al.,, 2013). Si bien ningin método de evaluaciéon es
completamente preciso ni puede capturar todos los aspectos de los habitos de uso, su
combinacién puede compensar los errores de medicion que puedan presentar (Beynon et al.,
2024).

Tercero, un desafio caracteristico del campo de estudio es la rapidez de los avances
tecnoldgicos, cuyo ritmo es dificil de seguir para la ciencia (Kaye et al., 2020). A lo largo de los
afios que duré la ejecucion de esta tesis, surgieron algunas innovaciones significativas que no
llegaron a ser contempladas, como el acceso masivo a inteligencias artificiales generativas
(como ChatGPT), la reduccion de la duracion promedio de contenidos audiovisuales (como
YouTube Shorts, Instagram Reels) y la popularizacion de dispositivos mas avanzados (como
gafas de realidad virtual y relojes inteligentes). En este sentido, es importante aclarar que los
datos presentados en esta tesis tienen, al momento de su finalizacion, entre 2 y 4 afos de
antigliedad desde su recoleccion. Esto hace fundamental continuar el estudio en la temaética y
evaluar si los resultados cambian con el correr del tiempo y de las innovaciones.

Cuarto, las tareas de desempeio en funciones ejecutivas, si bien tienen probada validez
interna y confiabilidad, poseen limitada validez ecologica (e.g., Munakata & Michaelson, 2021,
Suchy et al., 2024) y tienen un escaso poder predictivo sobre las conductas del “mundo real”
(Eisenberg et al., 2019). Es decir, los resultados obtenidos en un contexto controlado pueden
no reflejar con exactitud el funcionamiento de estas habilidades en situaciones cotidianas,
como en el aula o al realizar tareas académicas, donde existen multiples distracciones y
mayores demandas cognitivas (Wallisch et al., 2018). A futuro, seria enriquecedor sumar
medidas mas ecologicas de las funciones ejecutivas, mas sensibles a los efectos sobre las
conductas en escenarios reales.

Quinto, la seleccion de la franja etaria correspondiente a segundo ciclo de educacion
primaria (8-12 afos) limita la posibilidad de observar efectos vinculados a otras etapas
especificas del desarrollo. Por ejemplo, uno de los motivos por los cuales se ha propuesto un

impacto negativo del uso de tecnologias sobre la comprension lectora es por su efecto en la
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adquisicion de habilidades lingiiisticas en nifios pequefios (e.g., Karani et al., 2022; Madigan
et al., 2020). Sin embargo, ciertas habilidades lingiiisticas necesarias para comprender textos
estan ya consolidadas en la franja etaria estudiada en esta tesis (Jiménez-Rodriguez, 2010),
por lo que seria pertinente que futuros estudios evaltien el uso de tecnologias desde edades
més tempranas para observar su efecto sobre estas capacidades. Por otra parte, seria
interesante observar si los perfiles de uso de tecnologias surgidos de estos datos se mantienen
al ingresar en la adolescencia, cuando se espera un fuerte incremento en el acceso a redes
sociales (Bagot et al., 2022).

Finalmente, el muestreo por conveniencia limita la generalizacion de los resultados a
la poblacidén general de nifios argentinos (Hernandez Sampieri et al., 2014). La seleccion de la
muestra se bas6 en la posibilidad de acceder a instituciones educativas (la cual se dificulto tras
la pandemia por COVID-19, cuando el ingreso a las escuelas presentaba mayor resistencia y
dificultades logisticas extraordinarias). Las tres escuelas fueron instituciones de gestion
privada, con una poblacién de estudiantes pertenecientes mayoritariamente a un nivel
socioeconomico medio-alto. Dado que el nivel socioeconémico influye en los habitos de uso
de tecnologias y en sus efectos, asi como en el desempeinio académico y en las funciones
ejecutivas, futuros estudios se enriquecerian incorporando sujetos con caracteristicas

demograficas mas representativas de la poblacién general.

~.7. Consideraciones finales

Esta tesis aporta evidencias cientificas que pueden ayudar a dar respuestas ante las
incertidumbres generadas por los cambios tecnologicos de los Gltimos afios (Okasha, 2002;
Orben, 2020; Sanders et al., 2024). Por un lado, se concluye que la pertenencia a distintos
perfiles de usuario de tecnologias no predice diferencias en las funciones ejecutivas ni en la
comprension lectora en nifios de 8 a 12 afnos. Estos resultados permiten matizar la idea de que
las tecnologias digitales estén generando un recableado cerebral en las nuevas generaciones
(Vedechkina & Borgonovi, 2021), como plantean algunos autores mediaticos (e.g., Carr, 2010).
En este sentido, el dato nulo cobra especial relevancia en este campo, pues permite apaciguar

el panico moral y evitar intervenciones apresuradas (Orben, 2020).
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Por otro lado, se muestra que aquellos nifios con indicadores de uso problemético y un
tiempo alto de uso recreativo de pantallas configuran un grupo de riesgo en cuanto a su
compromiso con la escuela, y, por lo tanto, a su desempeino académico. Adicionalmente, se
sugiere que las tecnologias no son intrinsecamente dafiinas; en su justa medida, podrian
también brindar oportunidades para fomentar la conexion social y el compromiso con el
aprendizaje (O’Keeffe et al., 2011). Estos hallazgos resaltan la importancia de evitar miradas
deterministas que demonicen las herramientas y homogenicen a una generaciéon entera
(Spiegel, 2021). Términos absolutistas como el de nativos digitales impiden identificar tanto
las oportunidades que brindan las tecnologias como los factores que las pueden tornar
perjudiciales para el desarrollo (Boyd, 2014; Orben, 2020). La conformacion de perfiles de
usuarios y la identificaciéon de grupos de riesgo es un aporte que permitirda generar
intervenciones dirigidas a prevenir la exposicién nociva a las tecnologias, fomentar un uso
saludable, detectar usuarios vulnerables y contrarrestar los efectos negativos (Eirich et al.,
2022; Kaye et al., 2020).

Las tecnologias digitales hoy cumplen un rol central en la vida cotidiana. La rapidez en
la innovacion no parece llegar pronto a su fin (Roser, 2023), lo que sugiere que su dominio
sera clave en la vida adulta de quienes hoy son nifos. Por lo tanto, aportar fundamentos para
pensar qué tipo de tecnologias se desea crear y cbmo promover su uso responsable desde la

infancia es esencial para reflexionar sobre el futuro que se quiere construir.
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ANEXO 1: Constancia de evaluacion bioética

3

LUMIVERSIDAD MACIOMAL
DEMAER DEL PLATA

Mar del Plata,25 de marzo de 2022

Lic. Rosario Gelpi Trudo de b Facuklad de Psicologia  de la UNMDP

El Comité de Etica de la Investigacion del Programa Teméatico
Interdisciplinario en Bioética (PTIB) dependiente de la Secretaria de Cienciay
Tecnologia de la Universidad Macional de Mar del Plata, deja constancia que,
habiendo realizado el Analisis Bioético del Proyecto : Relacidn entre

habitos de uso de tecnologias digitales y desempeno académico en nifios/as que
finalizan la escolaridad primaria en el contexto de pandemia. Efecto mediador de

las funciones ejecutivas y el compromiso escolar._de la Facultad de Psicologia
la UNMDP no encuentra objeciones éticas para su ejecucion, por lo que el
mismo se encuentra Aprobado con fecha 25 de marzo de 2022

Este Comité de Etica de la Investigacion del PTIB =e encuentra inscripto en el
Registro Provincial de Comités de Etica en Investigacion, dependiente del Comité de Etica
Central en Investigacion -Ministerio de Salud de la Provincia de Buenos Aires- con fecha
31212016, bajo el N* 061/2016, Folio 124, Libro N° 2. Reacreditado en elmes de diciembre
de 2019.

Aclaracion: se transfiere a los centros especializados que aprobaran el Proyecto
de Investigacion, la rezsponsabilidad de la pertinencia y cientificidad del estudio, ya que el
Analisis Bioético los presupone y se funda en ellos.

Comité de Etica de la Investigacién
Programa Tematico Imterdisciplinario en Bioética
Secretaria de Ciencia y Tecnolegia
Universidad Macional de Mar del Plata

Programa Tematico Interdiscplinario en Biogtica — Secretaria de Ciencia y Tecnolagis — Rectorado - UNMdP —
Diag. 1LB. Alberdi 2655 —dto. piso — ptib@md p.edu.ar
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ANEXO 2: Hoja de informacion para familias y consentimiento informado

HOJA DE INFORMACION

Titulo del estudio: Relacion entre habitos de uso de tecnologias digitales y desempefio

académico en ninos/as que finalizan la escolaridad primaria, en el contexto de pandemia. Efecto
mediador de las funciones ejecutivas y el compromiso escolar.

Institucion patrocinante del estudio: Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET).

Responsables:
Rosario Gelpi Trudo. Responsable. Lic. en Psicologia. Becaria Doctoral del CONICET. Integrante

del Instituto de Psicologia Bésica, Aplicada y Tecnologia (IPSIBAT); Facultad de Psicologia
(UNMDP), CONICET. Direcciéon: Dean Funes 3280. Cuerpo 5. Nivel 3. Teléfono: 223-475
2526/2266. Correo electronico: rosariogelpitrudo@gmail.com

Lorena Canet Juric. Directora. Dra. en Psicologia. Investigadora del CONICET. Integrante del
Instituto de Psicologia Basica, Aplicada y Tecnologia (IPSIBAT); Facultad de Psicologia
(UNMDP), CONICET. Direccién: Dean Funes 3280. Cuerpo 5. Nivel 3. Teléfono: 223-475
2526/2266. Correo electrénico: Icanetjuric@gmail.com

Santiago Vernucci. Codirector. Dr. en Psicologia. Investigador del CONICET. Integrante del
Instituto de Psicologia Basica, Aplicada y Tecnologia (IPSIBAT); Facultad de Psicologia
(UNMDP), CONICET. Direccion: Dean Funes 3280. Cuerpo 5. Nivel 3. Teléfono: 223-475
2526/2266. Correo electrénico: santiago.vernucci@gmail.com

Introduccién

Nos dirigimos a usted para informarle sobre un estudio de investigacion en el que se le
invita a participar. El estudio ha sido aprobado por el Comité de Etica en Investigacién del
Programa Tematico Interdisciplinario en Bioética de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Es
nuestra intencion que usted reciba la informacion correcta y suficiente para que pueda evaluar y
juzgar si quiere o no participar en este estudio.

Para ello, lea esta hoja informativa con atencion y nosotras le aclararemos las dudas que le
puedan surgir después de la explicacion. Ademas, puede consultar con las personas que considere
oportuno. Hemos intentado utilizar un vocabulario comprensible y accesible a las personas que
no estan familiarizadas con los términos usados en el proyecto de investigacion. Si hubiese algunas
palabras o conceptos que no se entendieran facilmente se debe proceder a clarificar la informacion;
por tanto, no dude en consultarnos. Le serd entregada una copia de la hoja de informacién al o la
participante, junto con el formulario de Consentimiento Informado.

Descripcion del proyecto

Las tecnologias digitales se han vuelto parte de nuestra vida cotidiana, y actualmente
impactan en la forma en la cual aprendemos, creamos, intercambiamos recursos, y nos
relacionamos con otros. Estas tecnologias son una parte fundamental del contexto en el que se
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estan desarrollando las generaciones mas jovenes. Durante la pandemia por COVID-19, esto se
hizo mas notorio: los dispositivos tecnologicos con conexion a Internet se convirtieron, para
muchas personas, en el medio principal para la interaccién social, el entretenimiento, y la
educacion. Por todo esto, ha surgido la necesidad de conocer si este uso tan extendido de los
dispositivos tecnoldgicos tiene algin impacto, ya sea beneficioso o perjudicial, sobre el desarrollo
psicoldgico y social de los/as nifios/as. Se ha asociado el uso de tecnologias digitales con variables
clave para el desarrollo psicolégico, como el desempeno académico?®, el compromiso escolar* y el
funcionamiento ejecutivo®. Sin embargo, ain no se conoce con precision cuales son sus efectos
sobre estas variables.

Por ello, el presente proyecto de investigacion se propone conocer las caracteristicas y los
habitos del uso de tecnologias de nifios/as de 9 a 12 afos, y explorar como se relacionan con las
funciones ejecutivas, el compromiso escolar y el desempeno académico.

Para cumplir este objetivo, se prevé la participacion de 300 nifios/as de 4°, 5° y 6° grado de
EPB que asistan a diferentes instituciones educativas de la provincia de Buenos Aires, junto con la
de sus familias y docentes.

Se realizaran tres encuentros con cada nifio/a. Uno de ellos sera individual, durara
aproximadamente una hora, y constara de tres tareas informatizadas de evaluacion de las
funciones ejecutivas, y tres cuestionarios escritos. Los cuestionarios evaluaran las caracteristicas
habituales de su uso de tecnologias y su compromiso escolar. En los otros dos encuentros, que
seran grupales y durardn aproximadamente cuarenta minutos, se administraran tareas de
desempefio académico estandarizadas y adecuadas en complejidad segtin su etapa evolutiva. Las
actividades estaran a cargo de investigadoras y estudiantes colaboradores de la Lic. en Psicologia,
y se utilizaran tareas ampliamente utilizadas y validadas cientificamente. Las tareas presenciales
seran realizadas en espacios dentro de la institucion educativa que la misma ceda a tal fin. El
presente proyecto debera ser aprobado por la escuela, y el momento en el que se realicen las
actividades sera acordado con los/as docentes para que no impliquen pérdida de contenidos
curriculares o recreativos.

Su participacion, en calidad de madre/padre/tutor/a o representante legal, consistird en
responder a un cuestionario digital via Google Forms. En el mismo, se indagara acerca de las
caracteristicas sociodemograficas de la familia, el acceso y uso de tecnologias en el hogar y por
parte del/a nifio/a, el impacto de la pandemia de COVID-19 a nivel familiar y personal, y aspectos
del comportamiento y las emociones del/a nifio/a.

El estudio respeta los principios éticos para la investigacion con seres humanos®.

¢ Beneficios derivados de la participacion en el estudio. Si bien es posible que usted y el/la nifio/a
no obtengan ningun beneficio directo por participar en la investigaciéon, su participacion

colaboraria en la obtencion de nuevos conocimientos cientificos, que sirvan de base para

3 El desempefio académico puede definirse como el grado en que una persona logra metas especificas
establecidas por su entorno educativo o como el nivel de conocimientos demostrado en un drea o materia
determinada.

4 Las funciones ejecutivas son un conjunto de procesos cognitivos que controlan o modulan las emociones,
comportamientos y pensamientos, para orientar el comportamiento hacia el logro de metas u objetivos valiosos
para la persona.

5 El compromiso escolar implica la atencién, interés, inversion y esfuerzo dedicados al trabajo de aprender.

¢ Estipulados por la Declaracion de Helsinki y la Ley 11044 del Ministerio de Salud de la Provincia de Buenos Aires.
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brindar recomendaciones sobre el manejo del uso de dispositivos tecnoldgicos en los hogares y
en las escuelas. Se espera que los resultados obtenidos en este estudio brinden aportes para
optimizar el desarrollo cognitivo y social de los/as nifios/as, asi como su compromiso con las
tareas escolares y con su aprendizaje.

¢ Riesgos derivados de la participacion en el estudio. La participacion en las tareas propuestas
en el presente estudio no tendria riesgos comprobados.

¢ Responsabilidad y seguro. El Patrocinador del estudio (CONICET) dispone de una poliza de
seguros que se ajusta a la legislacion vigente y que proporcionara al o la participante
compensacion e indemnizacién en caso de cualquier menoscabo de su salud (lesiones y dafios)
que pudieran producirse en relacion con su participacién en el estudio.

¢ Riesgos y beneficios de la no participacion en el estudio. La no participacion en el estudio no
alterard su situacion particular ni le producira perjuicio alguno.

¢ Gastos y compensaciones. El estudio es financiado por el Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET) en el marco de una Beca Interna Doctoral otorgada a la
investigadora responsable. Ni el o la participante ni sus padres/tutores recibiran compensacion
econdmica por consentir la participacion en este estudio. La participacion del/la nifio/a no
supone ningun gasto. En caso de que el estudio resulte en un nuevo conocimiento que resultara
eficaz, le sera comunicado gratuitamente.

¢ Otra informacién relevante. Ante cualquier nueva informacion relevante referente a las
actividades desarrolladas en el estudio que se descubra durante el mismo y que pueda afectar
al o la participante, le sera comunicada por el equipo de investigacion lo antes posible.

e Criterios de inclusion/exclusion. Todos/as los/as nifios/as que cuenten con el consentimiento
informado de sus padres/madres/tutores/as y presten su asentimiento estdn en condiciones de
participar de las actividades. Los requisitos de inclusion en el estudio seran: no presentar
antecedentes de trastornos del aprendizaje, del desarrollo ni psicopatoldgicos, antecedentes
psiquiatricos ni de disfuncién neuroldgica, y no tomar medicacion psicotrépica. En el caso de
que un/a participante se vea imposibilitado/a de llevar a cabo las actividades de acuerdo a lo
pautado (por ejemplo, ante ausencias repetidas), o que no cumpla con los criterios de inclusién
expuestos, pero aun asi desee participar, sus datos podrian no tomarse en cuenta en los analisis
de los resultados sin que ello implique su exclusion de las actividades.

e Participacion voluntaria y derecho a retirarse del estudio libremente y sin perjuicio. Los/as
padres/madres/tutores/as consienten su participacion y la de su hijo/a o tutelado/a de manera
voluntaria. Pueden cambiar su decision y retirar su consentimiento en cualquier momento, sin
que por ello se altere la relacion con la investigadora, ni se produzca perjuicio alguno.
Asimismo, tanto usted como el o la nifio/a puede retirarse del estudio libremente, en el
momento que lo desee, sin que ello implique ningtin perjuicio o reprimenda.

¢ Confidencialidad de los datos obtenidos y su alcance. Los datos personales de quien responda
y del/a nifio/a seran protegidos (conforme a lo estipulado por la Ley 25.326 de Proteccion de
Datos Personales’), y seran tratados con total confidencialidad. Su nombre sera codificado, por

7 La Direccién Nacional de Datos Personales (Organo de control de la Ley n° 25.326, Domicilio Sarmiento 1118 piso
5to. p-Cl04laax Ciudad Auténoma de Bs.As. (Tel.011-4383-8512/13. E-mail: infodnepdep@jus.gov.ar) tiene la
atribucion de atender las denuncias y reclamos que se interpongan con relaciéon al incumplimiento de las normas
sobre proteccion de datos personales.
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lo que no aparecera en ningun registro. La base de datos estara solo en posesion de la
investigadora responsable, y sera encriptada. Los resultados de la investigacién pueden ser
publicados, pero se resguardara la confidencialidad de la identidad y los datos de los/as
participantes.

¢ Declaracion de Conflicto de intereses: La investigadora responsable declara que no existe
ningun tipo de conflicto de intereses en el estudio.

¢ Al aceptar participar y firmar el consentimiento ni usted ni el/la nifo/a renuncian a los derechos
legales reconocidos por las leyes argentinas que pudiesen corresponder en caso de que se
produjera algin dafio como consecuencia de la participacion en el estudio de investigacion; ni
usted ni su hijo/representado/tutelado/a renuncian a los derechos que poseen de acuerdo al
Codigo Civil y a las leyes argentinas en materia de responsabilidad civil por dafos.

El presente trabajo de investigacion ha sido evaluado por el Comité de Bioética de la Universidad
Nacional de Mar del Plata, inscripto en el Registro Provincial de Comités de Etica en Investigacion,
dependiente del Comité de Etica Central en Investigacién -Ministerio de Salud de la Provincia de
Buenos Aires- con fecha 30-12-2016, bajo el N° 061/201, Folio 124, Libro 2. Si Usted tiene alguna
pregunta relacionada con sus derechos como participante en la investigacion puede contactarse
con el Comité de Bioética del PTIB de la UNMdAP, Coordinadora Magister Susana La Rocca,
teléfono celular: 223 — 155-055221.

Si Ud. precisa mayor informacion sobre este estudio puede contactarse con la investigadora
responsable: Rosario Gelpi Trudo, DNI 39.600.046, del Instituto de Psicologia Basica, Aplicada y
Tecnologia (UNMDP-CONICET), cuyos datos de contacto se encuentran al inicio del presente

documento.

CONSENTIMIENTO INFORMADO
Por la presente, , DNI
N° consiento a mi participacion y la de mi

hijo/tutelado/representado/a en el Proyecto de Investigacion: “Relacidn entre habitos de uso
de tecnologias digitales y desempefio académico en nifios/as que finalizan la escolaridad
primaria en el contexto de pandemia. Efecto mediador de las funciones ejecutivas y el
compromiso escolar”.

Declaro que he leido cuidadosamente y en detalle las caracteristicas de este estudio y se me
ha brindado la oportunidad de formular libremente todas las preguntas o inquietudes con
respecto a la naturaleza, riesgos y beneficios de mi participacion (utilice los contactos
disponibles en la parte inferior de la hoja de informacién). Dichas consultas fueron
respondidas satisfactoriamente y se me ha informado que, en caso de no aceptar participar o
abandonar el estudio antes de su finalizacion, no sufriré ningtn perjuicio por ello.

Entiendo que:
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e Mi participacion y la de mi hijo/tutelado/representado/a es voluntaria, y que podemos
retirarnos del estudio en cualquier momento que lo deseemos, sin recibir ningtn tipo de
represalias o reprimendas.

e Mis datos personales y los de mi hijo/tutelado/representado/a estan protegidos (conforme
a lo estipulado por la Ley 25.326 de Proteccion de Datos Personales), y seran tratados con
total confidencialidad. Mi nombre y el del nifio/a no aparecera en ningtin registro ni sera
revelado.

¢ El estudio respetara los principios éticos para la investigacion con seres humanos.

¢ Ni yo ni mi hijo/tutelado/representado/a recibiremos ningtn tipo de remuneracion o
beneficio directo de parte de los investigadores por consentir la participacion en este
estudio.

e Labeca doctoral en la que se enmarca el estudio no supone un subsidio a la investigacion.

e Tal como me fuera informado, la participacion en este estudio no tendria riesgos
comprobados para mi ni para mi hijo/tutelado/representado/a.

e Mi participacion sera virtual, mediante la respuesta a un cuestionario via plataforma
Google Forms.

e La participacion de mi hijo/tutelado/representado/a tendra lugar inicamente dentro de
la institucion educativa, en el espacio que la misma destine a tal fin. Las actividades se
desarrollardn en 3 encuentros, con una duracion de aproximadamente una hora por
encuentro. Los/as alumnos/as participantes serdn solamente aquellos/as que prestaron su
asentimiento y cuyos padres, madres o tutores/as dieron su consentimiento. Seran
seleccionados/as mediante los listados brindados por las instituciones participantes, y en
funcion de criterios muestrales previamente establecidos en el proyecto.

¢ Puedo comunicarme con la investigadora responsable del estudio en cualquier momento
si tengo cualquier duda o pregunta con respecto al mismo.

e Los procedimientos a implementar estan revisados y aprobados por el Comité de Etica
del Programa Tematico Interdisciplinario en Bioética (PTIB), dependiente de la Secretaria
de Ciencia y Técnica del Rectorado de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

¢ Los resultados de la investigacion me seran proporcionados si los solicito.

¢ Con la firma de este consentimiento informado, no renuncio a los derechos que poseo de
acuerdo al Cédigo Civil y a las leyes argentinas en materia de responsabilidad civil por
dafos, los cuales pudiesen corresponder en caso de que se produjera algiin dafio como
consecuencia de la participacion en el estudio de investigacion.

e Recibiré una copia de este formulario de consentimiento firmado y fechado.

Con mi firma expreso mi aceptacion de las condiciones antes expuestas, manifestando
mi voluntad y compromiso de consentir a participar en el estudio.

Apellido y nombre del/a padre, madre o tutor/a:
DNI N°:
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Apellido y nombre del/a nifo/a:
DNI N°:

Firma: Fecha: / /

El presente estudio se ha explicado cuidadosamente y por completo al/a participante. Se le ha
brindado la oportunidad de realizar cualquier pregunta con respecto a la naturaleza, riesgos
y beneficios de la participacion en el estudio, y evacuar toda duda posible al momento de
ofrecer su consentimiento informado.

Apellido y nombre de la investigadora:
DNI N°:

Firma: Fecha: / /
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ANEXO 3: Asentimiento informado para menores de edad

ASENTIMIENTO INFORMADO PARA MENORES ENTRE 7 Y 13 ANOS DE EDAD

Después de haber recibido la informacion necesaria, de hablar de mi participacion con mis
familiares (padres/madres/tutores/representantes) y con las investigadoras, y de haber evacuado mis
dudas, me encuentro en condiciones de ofrecer por este medio mi asentimiento o acuerdo para
participar en el estudio: “Relacién entre habitos de uso de tecnologias digitales y desempeiio
académico en nifios/as que finalizan la escolaridad primaria en el contexto de pandemia. Efecto
mediador de las funciones ejecutivas y el compromiso escolar”.

Mis datos personales estaran protegidos y seran tratados con total confidencialidad®. El estudio
respetara los principios éticos para la investigacion con seres humanos®. Mi participacion es voluntaria,
y puedo retirarme del estudio en cualquier momento que lo desee, sin recibir ningtin tipo de represalias
o reprimendas.

Al firmar este asentimiento, no renuncio a ninguno de los derechos legales que me reconocen las
leyes de nuestro pais y que pudiesen corresponderme en caso de que se produjera algin dafio como
consecuencia de mi participacion en el estudio de investigacion. No renuncio a los derechos que poseo
de acuerdo al Codigo Civil y a las leyes argentinas en materia de responsabilidad civil por dafios.

Apellido y nombre del/a nifio/a:
DNI N°:

Firma: Fecha: / /

Apellido y nombre de la investigadora:
DNI N°:

Firma: Fecha: / /

8 Conforme a lo estipulado por la Ley 25.326 de Proteccion de Datos Personales
? Estipulados por la Declaracion de Helsinki y la Ley 11044 del Ministerio de Salud de la Provincia de Buenos Aires
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ANEXO 4: Cuestionarios parentales

Recuerde confirmar su consentimiento a participar en el estudio antes de comenzar.

Le solicitamos que responda a los siguientes cuestionarios. Esto le tomara algunos
minutos. Es muy importante que conteste con sinceridad. No hay respuestas correctas ni

incorrectas.

Si ingresa desde un celular o tablet, le sugerimos que gire el dispositivo para acceder a la
vista horizontal y ver las opciones de respuesta mas comodamente.

iMuchisimas gracias por su participacion!

e Nombre y apellido del nifio o la nifia:

e ¢Cual es su vinculo con el nifio o la nifia por quien se responde?

O

O

@)

Padre/madre
Abuelo/a
Tio/a
Hermano/a
Tutor/a legal
Otro:

Informacidén sociodemografica

e Lugar de residencia:

¢ Nivel maximo de estudio alcanzado por el principal sostén econémico del hogar:

(Marque con una cruz, solo una opcion. En caso de que el sostén sea compartido,

responda en funcién de quien haya alcanzado el nivel educativo mas alto)

O

O

O

e}

Ninguno

Primario incompleto o en curso

Primario completo

Secundario incompleto o en curso

Secundario completo

Terciario/universitario de grado incompleto o en curso
Terciario/universitario de grado completo

Postgrado completo o incompleto

e Ocupacion del principal sostén econdémico del hogar (en caso de que el sostén sea

compartido, indique las distintas ocupaciones):

Uso de tecnologias
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Aqui le queremos consultar sobre como es el uso de tecnologias por parte del/a nino/a.

Por favor, marque con una cruz la opcion o las opciones correspondiente/s para cada

pregunta. Recuerde responder en referencia al nifio o la nifa a su cargo.

e (A qué dispositivos tiene acceso regularmente el/la nino/a? (Puede marcar mas de una

opcion)
O
O

O

@)

@)

e Simarco "Otro", especifique cuél/es:

Televisor

Computadora (laptop o de escritorio)

Teléfono celular

Consola de videojuegos fija (PlayStation, Xbox, etc.)

Consola de videojuegos portatil (GameBoy, PlayStation portatil, etc.)

Tablet
Otro

Ninguno de los anteriores

e (Tiene acceso regular a Internet?

O

O

Si
No

e Aproximadamente, {cudnto tiempo le dedica, en un DIA DE SEMANA normal, a utilizar
cada uno de estos dispositivos POR DIVERSION?

Dispositivo No lo

usa

Menos de 30
min

30 min-
1ih

1-2
hs

hs

Masde 3
hs

Computadora

Celular

Tablet

Televisor

E-book

Consola de

videojuegos

Realidad virtual
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e Aproximadamente, {cudnto tiempo le dedica, en un DIA DE FIN DE SEMANA /
FERIADO normal, a utilizar cada uno de estos dispositivos POR DIVERSION?

Dispositivo

No lo

min

Menos de 30

30 min-
1h

1-2
hs

2-3
hs

Masde 3
hs

Computadora

Celular

Tablet

Televisor

E-book

Consola de
videojuegos

Realidad virtual

e Aproximadamente, ¢cudnto tiempo le dedica, en un dia normal, a utilizar cada uno de
estos dispositivos PARA LA ESCUELA?

Dispositivo No lo Menos de 30 30 min- 1-2 2-3 Mas de 3
usa min 1h hs hs hs

Computadora

Celular

Tablet

E-book
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ANEXO 5: Cuestionarios a niilos/as

Habitos de uso de tecnologias

Te vamos a preguntar acerca de tu uso de tecnologias digitales durante el tlltimo ano. Por
“uso de tecnologias digitales” entendemos cualquier actividad en la que utilices una
computadora, un celular, una consola de videojuegos, una tablet, o un dispositivo similar.

1. ¢Qué tan seguido realizas cada una de las siguientes actividades? Marca la opcion
correspondiente para cada una de ellas en la grilla.

Actividad Nunca | Unavez Varias Todos Todos los
por veces en la | los dias, dias,
semana semana una vez varias
veces

Usar redes sociales (como
Instagram, Facebook,
Snapchat).

Jugar videojuegos.

Mirar television.

Mirar videos en Internet
(YouTube, TikTok, Twich, etc.).
Escuchar musica o podcasts.
Leer en formato digital (libros,
revistas, diarios, blogs) por
interés propio.

Leer en formato digital para la
escuela.

Escribir (diarios, poemas,
cOmics, etc.) en formato digital
por interés propio.

Escribir en formato digital para
la escuela.

Mirar peliculas o series en
plataformas de streaming
(Netflix, Disney+, Amazon
Prime Video, etc.)

Navegar en Internet.

Chatear o mandar mensajes de
texto.

Hacer videollamadas.

2. Aproximadamente, ¢cuanto tiempo le dedicés, en un DIA DE SEMANA, a utilizar cada
uno de estos dispositivos POR DIVERSION? (Marcar una sola respuesta por fila)

Dispositivo No lo 15-30 30 min- 1-2 hs 2-3 hs 3-4 hs Mas de
uso min i1h 4 hs

Computadora

Celular

Tablet

Televisor
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Consola de
videojuegos

3. Aproximadamente, ¢cuanto tiempo le dedicas, en un DIA DE FIN DE SEMANA O
FERIADO, a utilizar cada uno de estos dispositivos POR DIVERSION? (Marcar una sola

respuesta por fila)

Dispositivo No lo 15-30
uso min

30 min-
ih

1-2 hs

2-3 hs

3-4 hs

Mas de
4 hs

Computadora

Celular

Tablet

Televisor

Consola de
videojuegos

Uso problematico de tecnologias

4. Por favor, leé cada una de las siguientes oraciones. Después, respondé qué tan
seguido te pasa cada una de estas cuestiones, marcando con una cruz solamente la
opcién que corresponda. No hay respuestas correctas o incorrectas.

Actividad

Nunca

Pocas
veces

Algunas
veces

Seguido

Muy
seguido

Pensar mucho en la tecnologia (por
ejemplo: estar en clase pensando en qué
vas a mirar o a jugar cuando estés en
casa).

Sentirte mas enojado/a, ansioso/a o
triste cuando tenés que dejar de usar la
tecnologia.

Sentir que pasas cada vez mas tiempo
usando tecnologias.

Sentir que te cuesta desconectarte de la
tecnologia.

Sentir que usar tanta tecnologia te saco
el interés en hobbies y actividades que
antes disfrutabas.

Seguir usando la tecnologia a pesar de
que te cause problema con otras
personas (por ejemplo, con tu familia o
amigos/as).

Mentirles a los adultos acerca de tu uso
de tecnologias (por ejemplo, decirles que
no estuviste jugando a nada, cuando en
realidad si).

Usar la tecnologia para aliviarte cuando
te sentis mal (triste, nervioso/a,
enojado/a).

Descuidar tus tareas y notas escolares
por dedicarle mucho tiempo a usar
tecnologia.
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ANEXO 6: Graficos descriptivos

1. Tiempo de uso reportado por los padres, por dispositivo
A continuacion, se presentan las frecuencias de respuesta de los padres sobre tiempo
diario de uso recreativo de cada dispositivo indagado, en funcién del grado escolar y del
género. Las respuestas representan el tiempo de uso ponderado considerando los dias de

semana y los fines de semana o feriados.

Figura A. 1
Tiempo diario de uso recreativo reportado por los padres, por dispositivo, segiin género y
grado escolar
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B. Computadora

30-

]
=3

Cantidad de respuestas

0-

Género . Femenino Masculino

Cuarto grado Quinto grado Sexto grado

- A\ w® W 0 A\ A oo - e «® o
w20 60 '1°‘° A0 %“‘“\ L RCLN ‘10“‘ T @0 (99 a0 60 ’LQ‘“ A0 %0‘“\
E NI -V WP P 0T ESE UV
Tiempo

C. Celular
Género . Femenino Masculino
Cuarto grado Quinto grado Sexto grado
15-
@
Z10-
]
3
2
g
@
ks
o
5
&
05 I
0 ‘{\\ ((\\ ‘(\\ O
“Quﬁaﬁqm‘ 60“‘ ,\10‘“ \60 e,o‘“‘ ‘@0‘59 fbm‘“ 60‘“ «‘1““‘ '\%Q %“‘“\ “o“ga '30‘“‘ 6“‘“ 'LQ‘“ *50 %0“‘\
0T R 00 S VR N 07 07 0
Tiempo

229



230

D. Consola de videojuegos
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2. Tiempo de uso, reportado por los niiios, por dispositivo

A continuacion, se presentan las frecuencias de respuesta de los ninos sobre tiempo diario
de uso recreativo de cada dispositivo indagado, en funcién del grado escolar y del género. Las
respuestas representan el promedio del tiempo de uso reportado para cada dispositivo,

considerando los dias de semana y los fines de semana o feriados.
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Figura A. 2
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C. Celular
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3. Frecuencia de uso, reportada por los nifnos

A continuacién, se presentan los graficos que muestran las distribuciones para
frecuencia de uso de tecnologias recreativo y social, en funcion del género y el grado escolar.
Figura A. 3
Frecuencia de uso de tecnologias, por finalidad, segun género y grado escolar

A. Recreativo
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Puntaje medio

*Actividades consideradas: jugar videojuegos, mirar televisién/streaming, mirar videos, escuchar musica y podcasts, navegar en la Web,
leer digitalmente por interés propio
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B. Social

Género [ Femenino [_] Masculino

Cuarto grado Quinto grado Sexto grado
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Puntaje medio

*Actividades consideradas: usar redes sociales, chatear y hacer videollamadas

4. Indicadores de uso problematico de tecnologias

A continuacion, se presenta la frecuencia de respuesta para cada item de la escala de uso

problemaético de tecnologias, en funcién del grado escolar y del género.
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Figura A. 4
Frecuencia de respuesta a la escala de uso problematico de tecnologias, por item, segin
género y grado escolar
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C. Tolerancia
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E. Desplazamiento

237

Cuarto grado

e

Género . Femenino

Quinto grado

Masculino

Sexto grado

U,ll-- I._-|II.-

N o v ey ° v ey
@ N v poP g“\ép @ e NE poP g @ et NE R g
\\ o O ! O 0
W e P\\g\,«a‘"’ ced ‘\Nﬁﬁe W oo P\\Q"“aa ced ‘\Nﬁsﬁ W e P\g"’“a% ced ‘\Nﬂﬁe
F. Conflictos
Género . Femenino Masculino
Cuarto grado Quinto grado Sexto grado

50

40-

30-
o
2
3
o
tag-

10-

= o 0 o ce® W0 e° . sl
@ e NE e g @ NS NE e Y @ NES N e Y
W N o N o N
W oo R gu“-aﬁ 2% o < W o oe P\guoag oS o ke W e P‘\g\’“ag e |y

237




238

G. Engaios
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H. Modificaciéon del humor
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I. Problemas
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ANEXO 7. Tabla de correlaciones puras, sin variables de control

Tabla A. 1

Correlaciones r de Pearson entre las variables del estudio

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1.CE —

2. 1P .03 —

3. FC — Precisi6n -.01 -.09 —

4.FC-TR .02 -.06 .06 —

5. IR — Precisién -.05 -.01 -.04 .08 —

6.IR-TR .03 -.12 .03 .07 .23" —

7. MT verbal .03 -.05 -15"  -.01 -.05 -.15" —

8. MT visoespacial -.05 .01 -.05 -.11 -.05 -.10 .30"" —

9.CL 167 .02 -.03 -.05 -17" -17" .31 18" —

10. PDL 277 .15% .04 .06 -.08 -.04 11 .07 .33" —

11. Tiempo nifio -.22"" -.06 .08 .02 -.04 -.05 .04 .01 -.03 -.15" —

12. Tiempo familia -1 -.15" -.05 -.05 -.07 -.03 .02 .02 -.09 -7 24" —

13. Frec. social -.02 -.02 .04 -.13" .01 -.07 -.14" -.09 -.04 -17" 26" 217 —

14. Frec. recreativo -.08 -13" .05 -.02 .07 .07 .00 .01 -.03 -.14" .39" .02 29" —
15. UPT -.36™" .02 .05 -.06 .04 .02 .02 .00 -.14" -.16" .34 A1 24" .31

Nota. CE = compromiso escolar; IP = inhibicién perceptual; FC = flexibilidad cognitiva; TR = tiempo de reacciéon; IR = inhibicién de la respuesta; MT =

memoria de trabajo; CL = comprension lectora; UPT = uso problemético de tecnologias. *p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
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