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En este trabajo se analizan las relaciones entre las diferentes variables que intervienen en la 

fluidez lectora en un grupo de niños de segundo, tercero y cuarto grado de la escuela 

primaria. Se toman como referencia los modelos de lectura, los modelos de reconocimiento 

de palabras, las teorías de la comprensión y las teorías de la producción del habla. 

Asimismo, en el caso de la fluidez, se han considerado las diferentes perspectivas que 

definen los alcances de este constructo.  

La tesis se desarrolla en tres estudios. En dos de ellos, se proponen modelos teóricos sobre 

las relaciones entre las variables involucradas en la fluidez, analizados mediante SEM 

(modelo de ecuaciones estructurales). En el primer modelo, se analizan las relaciones entre 

reconocimiento de palabras, habilidades de procesamiento fonológico, vocabulario y 

comprensión atendiendo al rol de la memoria en el proceso de lectura. El segundo modelo 

focaliza en el rol de la prosodia como indicador de la comprensión lectora, atendiendo 

también al papel del vocabulario, la decodificación y la memoria. En el tercer estudio que 

compone esta tesis, se aborda el peso de los factores textuales en la comprensión lectora y 

se exploran las dificultades que pueden encontrar los niños durante el proceso de 

comprensión de diferentes tipos de textos.  

Los resultados muestran que el desarrollo de la fluidez lectora es un proceso (constructo) 

más complejo de lo que plantean algunas posturas en las que solo se utiliza como indicador 

solo a la velocidad y la precisión en la lectura de palabras aisladas. Además de contribuir a 

especificar los mecanismos cognitivos que están en la base del desarrollo de la fluidez en la 

lectura en voz alta, los resultados tienen implicancia educativa pues permiten pensar en qué 

factores favorecen el proceso de aprendizaje de la lectura.  
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Prólogo  

 

La presente tesis de investigación doctoral fue dirigida por la Dra. Ana María 

Borzone y co-dirigida por la Dra. Cecilia Defagó. El trabajo fue realizado gracias al 

financiamiento de dos Becas Internas de Postgrado, Tipo I y Tipo II, del Consejo 

Nacional de Ciencia y Técnica (CONICET), 2010-2015. Durante el primer periodo de 

beca, en el que se realizó la recolección de datos, el lugar de trabajo fue el Centro 

de Investigaciones de la Facultad de Filosofía y Humanidades. En la etapa final, las 

tareas de investigación se realizaron en el Centro Interdisciplinario de 

Investigaciones en Psicología Matemática y Experimental (CIIPME). 

Cabe destacar que, a lo largo de la investigación, la revisión teórica y el análisis de 

los datos llevaron a tomar decisiones de carácter metodológico sobre las 

metodologías pertinentes para dar cuenta del fenómeno en profundidad. En este 

sentido, el Dr. Marcos Cupani (investigador de CONICET) ha sido también uno de 

los orientadores de este trabajo. 
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Introducción 

 

ñcada d²aémaaa éñaaa naédoséraaaé to nesésal²an 

deésuséeséconnnndiétes...y griétaaa...ban  

que éyaéeeeéranélas diezò 

Córdoba, noviembre de 2010. 

 

Federico, un niño que está cursando tercer grado, aún lee silabeando. Su lectura 

refleja una problemática frecuente en nuestro contexto educativo: las dificultades 

que experimentan muchos niños para leer en forma fluida y poder comprender los 

textos que leen.  

Esta habilidad que nos resulta tan natural a los lectores expertos, no se desarrolla 

espontáneamente. Poder acceder al significado a partir de los textos escritos 

requiere tanto el aprendizaje del código de escritura de una lengua como la 

coordinación de diferentes mecanismos cognitivos. Si bien la escritura se apoya en 

los procesos de la oralidad, como señala Vygotsky (1986), es un código secundario 

que se desarrolla culturalmente complejizando los procesos cognitivos y dando lugar 

a otros procesos que habilitan para acceder a todos los conocimientos que la 

humanidad ha generado a lo largo de su historia. 

Ahora bien, ¿cómo podría acceder a estos conocimientos un niño que no logra 

automatizar los procesos de decodificación, es decir, cuando lee con dificultades y 

con pausas entre las palabras o peor aún, silabeando? Cuando esto sucede, los 

niños no logran activar el significado del texto y, por ende, no pueden aprender 

nuevos conocimientos a través de los textos. En efecto, los estudios han aportado 

evidencia de que para lograr construir el modelo mental de un texto, los lectores 

deben desarrollar complejas operaciones cognitivas que demandan carga 

atencional. Cuando los recursos cognitivos no están disponibles para la resolución 

de estas tareas porque están focalizados en la decodificación, no se puede procesar 

la información nueva ni relacionar la información textual con el conocimiento previo. 

En definitiva, un niño que lea lentamente o que decodifique con muchas dificultades 

las palabras, no desarrollará la fluidez necesaria para liberar recursos atencionales y 

destinarlos a la comprensión. Es decir, no podrá aprende a partir de la lectura de 

textos. Con el paso del tiempo, este niño que no ha logrado alcanzar la fluidez 

necesaria en los primeros grados, encontrará más dificultades en el curso del 
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sistema educativo (Stanovich, 2003) cuando las tareas escolares le demanden 

procesar textos más complejos, incorporar nuevos conceptos teóricos, relacionar 

información y extraer conclusiones, entre otras actividades demandantes 

cognitivamente y que requieren operar con material escrito. 

A menudo, los docentes refieren a esta problemática ya que observan que aun 

cuando los niños logran decodificar con precisión y rápidamente, no comprenden los 

textos y mucho menos logran integrar nuevos conocimientos o articularlos con sus 

experiencias previas. En efecto, los trabajos realizados para analizar la situación por 

la que atraviesa nuestro sistema educativo confirman estas sospechas con cifras 

alarmantes. Mientras la inversión en educación crece, los niños cada vez se 

desempeñan peor en las pruebas que miden calidad educativa. Con los años, esta 

realidad se traduce en adolescentes que no logran ni siquiera resolver tareas que 

implican operaciones muy básicas con los textos, como la identificación de ideas 

principales o del tema del texto. 

En el año 2009, en el marco del Programa para la Evaluación Internacional de 

Estudiante1 (PISA), se realizó una evaluación internacional del rendimiento 

académico con estudiantes de 15 años y Argentina obtuvo un promedio de 398 

puntos en compresión lectora. En la misma evaluación participaron todos los países 

miembros de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 

(OCDE) y países asociados. Dentro del ranking, nuestro país ocupó el puesto 56° 

sobre otras 65 naciones, y cinco puntos más abajo en relación con la prueba que se 

había aplicado en el año 2006. En el puesto más bajo se ubicó Perú y entre los más 

altos, países y estados orientales (Shangai, Hong Kong, Corea del Sur) y Finlandia. 

Asimismo, los puntajes de la evaluación del PISA 2009 muestran otros datos 

relacionados con las dificultades para comprender textos escritos. La prueba de 

comprensión está organizada de manera jerárquica (tareas que demandan de menor 

a mayor nivel de competencia) y los estudiantes argentinos apenas alcanzaron el 

segundo nivel de competencia lectora, lo que indica que solo fueron capaces de 

resolver tareas de lecturas simples: localizar la información de una o más partes del 

texto, identificar el significado de un fragmento y establecer comparaciones o 

conexiones entre el texto y los conocimientos previos. Pero no lograron interpretar ni 

integrar los textos ni establecer reflexiones o evaluaciones relacionando el contenido 

textual con la propia experiencia. 

                                                           
1
 http://www.oecd.org/pisa/pisaenespaol.htm 
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Anteriormente, entre los años 2002 y 2008, el Laboratorio Latinoamericano de 

Evaluación para América Latina y el Caribe2 (OREALC), dependiente de la 

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO), realizó un estudio sobre los rendimientos de los estudiantes de la 

escuela primaria. Para ello, se evaluó la comprensión de distintos tipos de textos en 

más de 200 mil estudiantes de 16 países de Latinoamérica. Los resultados habían 

mostrado que los niños de sexto grado de la escuela primaria de Argentina podían 

responder de manera correcta el 62% de la prueba basada en la lectura de un texto 

narrativo y el 54% de los ítems que involucraban la lectura de un texto expositivo. 

Estas medidas ubicaron a nuestro país en una franja media de rendimiento. No 

obstante, se encontró el mismo patrón de desempeño en todos los países: el texto 

narrativo resultó el más fácil, aún en el caso de Cuba que obtuvo los promedios más 

altos, luego el expositivo y en último lugar el argumentativo. 

En nuestro medio, la Dirección Nacional de Información y Evaluación de la calidad 

Educativa (DENIECE)3, del Ministerio de Educación, desde el año 2003 aplica un 

programa de evaluación llamado Operativos Nacionales de Evaluación (ONE)4 en 

escuelas representativas de las distintas provincias y jurisdicciones. Se evalúa el 

desempeño en Lengua, Matemática, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales de 

grupos de estudiantes de 3° y 6° grado de la escuela primaria y de 2°/3° y 5°/6° años 

de la secundaria. Las pruebas buscan reconocer el nivel de desempeño (alto-medio-

bajo) de los estudiantes en el ñdominio del conjunto de contenidos y capacidades 

cognitivas evaluadas y esperables, según los documentos curriculares 

jurisdiccionales y los NAP (Núcleos de Aprendizajes Prioritarios)ò (Operativo 

Nacional de Evaluación 2010, Resultados, p.6)5. En las evaluaciones de Lengua de 

los alumnos de la escuela primaria, los ítems de las pruebas ubicados en el nivel 

más alto de dificultad demandan las tareas de mayor complejidad con los textos 

(géneros, procesos cognitivos generales, específicos y metalingüísticos). En el nivel 

más bajo, se ubican las tareas de menor complejidad en ambos dominios. En el 

informe 2010, se presentan y contrastan los porcentajes de rendimiento según 

niveles. Si bien en 2010 los porcentajes disminuyen, aunque mínimamente y por 

                                                           
2
 http://portal.unesco.org/geography/es/ev.php-

URL_ID=7464&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html 

3
 http://diniece.me.gov.ar/index.php 

4
 http://repositorio.educacion.gov.ar:8080/dspace/handle/123456789/54502 

5
 http://one.educ.ar/resultados-generales 
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solo un punto, en relación a los resultados de la evaluación del año 2007, la 

tendencia de incremento del porcentaje de niños con bajo desempeño desde el 3° 

año al 6° año no se revierte (22.1 en 3° grado vs 23.2 en 6°, en el caso de Córdoba). 

Cabe destacar que las desigualdades sociales del país también afectan las 

posibilidades de escolarización y, por ende, las oportunidades de aprendizaje y el 

desempeño (Rivas et al., 2010). La brecha es aún más grande cuando se observan 

las provincias periféricas o las zonas con los niveles de pobreza más altos. 

Esta problemática que se observa a nivel general se refleja también, como ya se 

señaló, en el epígrafe de esta introducción. La lectura de este niño pone en 

evidencia un problema que hace ya décadas había señalado una reconocida 

especialista uruguaya, María Carbonell de Grompone (1975) quien destacó las 

diferencias entre los problemas que se encuentran en la lectura según las 

características, ortografía transparente u opaca, de cada lengua cuyo sistema de 

escritura es alfabético: 

ñEn espa¶ol, los ni¶os con dificultades no se caracterizan por cometer muchos 

errores cuando leen, sino en que leen muy lentamente, descifrando, incluso 

cuando ya deber²an leer de corrido (é) Estos ni¶os no le²an un grafema por 

otro, no hacían inversiones, no suprimían o agregaban letras, sino que leían 

siempre como a finales de primer gradoò (p.73). 

A menudo, en una lengua de ortografía transparente como es el español, los niños 

aprenden a decodificar con precisión, pero no logran hacerlo con la rapidez 

adecuada (Borzone & Signorini, 1992; Shanahan, 2005; Mathes & Torgesen, 2000). 

En este aspecto, Grompone distingue entre los procesos de visualización y los de 

decodificación en relación con las características de la ortografía. Mientras los 

primeros son predominantes en lenguas como el francés o el inglés en las que la 

relación entre fonemas y grafemas es opaca, en el caso del espa¶ol resulta ñm§s 

f§cil leerlo que escribirloò (p.81) pues, en general, la relaci·n es uno a uno. La 

escasa incidencia de estos planteos en el ámbito de la educación inicial y el efecto 

del ñcolonialismoò en la ciencia han llevado a la trasposici·n de métodos que poco 

tienen que ver con nuestro sistema de escritura y que, como consecuencia, retrasan 

la adquisición de los procesos implicados en la lectura. 

En los últimos años, las investigaciones han puesto foco, precisamente, en esta 

problemática, atendiendo, desde la psicología cognitiva, a los procesos implicados 

en la fluidez en lectura. En un principio, se planteó la importancia de la rapidez en la 

decodificación (Gough; 1972; Perfetti & Hogaboam, 1975) ya que se observó que el 
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desarrollo de la conciencia fonológica permite a los niños avanzar rápidamente en 

sus habilidades de decodificación (Defior, 1994; Manrique & Signorini, 1994). No 

obstante, estos niños no necesariamente alcanzan a comprender los textos y en 

muchos casos leen con dificultades o lentamente6 (Abadzi, Crouch, Echegaray, 

Pasco, & Sampe, 2005; Jiménez, 2009). Los planteos más actuales, entonces, 

postulan que tanto decodificación como comprensión incidirían en la fluidez, por lo 

que ambos subprocesos estarían relacionados. De este modo, la fluidez se presenta 

como un fenómeno multidimensional que abarca la automaticidad y la precisión en 

los procesos de decodificación tanto como la comprensión y la prosodia. 

 

La fluidez: teorías y repercusiones en la enseñanza 

La teoría de la automaticidad ha sido tomada como referencia para intentar explicar 

cómo las personas se vuelven muy hábiles para ejecutar tareas complejas como, por 

ejemplo, escribir o leer. Asimismo, con el objetivo de poder estudiar estas 

habilidades se recurre a dividirla en subhabilidades. Lo mismo sucede en el caso de 

la enseñanza. En efecto, se ha planteado que en una primera fase el niño debe 

destinar toda la atención para alcanzar un nivel de ejecución preciso, por lo que solo 

puede realizar una tarea a la vez. Con la práctica, esta situación cambia. La 

automaticidad con que se desarrollan algunos procesos permite liberar capacidad de 

la memoria operativa mientras se lleva adelante la tarea. En el caso de la lectura, si 

el reconocimiento de palabras o el acceso a su significado se realizan con esfuerzo, 

                                                           
6
 En Latinoamérica, se han aplicado diferentes pruebas estandarizadas con el fin de obtener cifras y 

percentiles de la educación en general. Desde 2004 y hasta 2008 se desarrolló la evaluación del 

desempeño de los estudiantes de primaria en América Latina y el Caribe: Segundo Estudio Regional 

Comparativo y Explicativo (SERCE). Los resultados de las pruebas SERCE ïque evalúan el 

desempeño en Matemáticas, Lengua y Ciencias en diferentes países de Latinoamérica entre los que 

se incluye Argentinaï muestran la distribución de los niños y las niñas con similar perfil de 

rendimiento en cuatro niveles de desempeño cuya complejidad es creciente. En lectura, 7 de cada 10 

estudiantes que cursan tercer grado se ubican entre los niveles I y II, mientras que sólo 8.4% de ellos 

alcanzan el nivel de desempeño más exigente y acorde con su edad y escolaridad previa. El 6.7% de 

los estudiantes no logra apropiarse de los aprendizajes mínimos necesarios. Para estos niños y niñas 

el acceso al conocimiento está aún lejano ya que ni siquiera son capaces de identificar información 

que se les ofrece de manera directa y con un solo significado explícito, repetido en un texto simple y 

aislado de otras informaciones. Sólo el 30 % alcanza un desempeño III y IV (Murillo Torrecilla & 

Román Carrasco, 2009). En el caso de Perú, los datos de las investigaciones realizadas sobre el 

aprendizaje de la escritura muestran que sólo el 25% de los niños peruanos de primer grado y el 41% 

de los niños de segundo grado son capaces de leer una o dos palabras de textos a finales del año 

escolar y que el 75% de los niños de primer grado no pueden leer. Se observó también que los niños 

que alcanzaron a responder las tres preguntas que avaluaban comprensión leyeron 77 palabras por 

minuto mientras los que respondieron sólo 1 o 2 preguntas leyeron entre 15 y 41 palabras por minuto 

(Abadzi et al., 2005). 
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se consume gran parte de los recursos limitados de procesamiento, pero cuando se 

realiza sin esfuerzo, se libera carga atencional por lo que se puede realizar otra 

tarea al mismo tiempo. La lectura de un texto, como se señaló, requiere que se 

realicen en forma simultánea dos procesos. Los lectores deben reconocer las 

palabras escritas (decodificar) y deben construir significados a partir de las palabras 

que fueron codificadas (comprender).  

Para un lector inicial, la tarea de decodificación es tan demandante que consume la 

capacidad atencional solo en esa tarea sin llegar a construir significado. Sin 

embargo, una vez que el reconocimiento de palabras es rápido y preciso, la atención 

puede focalizarse en la construcción de significado. Los lectores iniciales deben 

dominar el proceso de decodificación para poder atender a la comprensión puesto 

que, si este proceso es lento, se realiza con esfuerzo y sobrecarga la memoria.  

Cuando la decodificación de las palabras que componen un texto se realiza con 

facilidad, velocidad y precisión se dice que es automático. Como las tareas de 

decodificación se vuelven fáciles y no consumen toda la capacidad de 

procesamiento, el lector puede dirigir la atención hacia la construcción de 

significado. Es decir, puede decodificar y comprender al mismo tiempo (Samuels, 

Ediger, Willcutt, & Palumbo, 2005). 

No obstante, hay otras habilidades que se deben desarrollar además de la precisión 

en el reconocimiento de palabras, tales como la velocidad en la lectura y la 

expresividad en la lectura en voz alta, por lo que estos también son considerados 

indicadores de la fluidez.  

Los primeros planteos acerca de la fluidez aparecieron en el marco de los estudios 

del aprendizaje de la lectura. A principios del siglo XX, Huey (1908/1968), publicó un 

libro llamado The Psychology and Pedagogy of Reading. El libro fue tan innovador 

en los aspectos que señalaba que, en 1968, el MIT (Massachusetts Institute of 

Technology) decidió reeditarlo con un prólogo de dos fundadores de la psicología 

cognitiva (John Carroll y Paul Kolers). Uno de los aspectos que más se destacan del 

libro de Huey es que planteó lo que serían consideradas las bases de la teoría de la 

automaticidad: 

ñPercibir es un acto, que es, como el resto de las cosas que hacemos, realizado más 

f§cilmente con cada repetici·n. Percibir una palabra completamente nueva (é) 

requiere un tiempo considerable, mucha atención, y es probable que sea realizado 

imperfectamente, al igual que cuando se intenta una nueva combinación de los 

movimientos, algunos nuevos trucos en el gimnasio o un nuevo movimiento en el 
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tenis. En cualquier caso, la repetición libera progresivamente a la mente de la 

atención a los detalles, hace más fácil el acto total, acorta el tiempo, y reduce la 

medida en que la conciencia debe involucrarse en el proceso.ò (p.40) 

Sin plantear explícitamente lo que sería más tarde la teoría de la automaticidad, 

Huey describió los progresos de los lectores desde el inicio, cuando la atención a los 

detalles de las palabras es requerida para su reconocimiento, hasta la fase de la 

fluidez donde las palabras son reconocidas automáticamente, con velocidad y 

precisión. Huey, además, describe que un lector fluido puede procesar una palabra a 

partir de diferentes unidades, por ejemplo, letra a letra o palabra completa (sight 

words, en inglés). La evidencia empírica muestra que los lectores iniciales recurren a 

la letra como unidad de reconocimiento de las palabras, mientras que los lectores 

que han desarrollado fluidez pueden reconocer la palabra directamente (Samuels, 

LaBerge, & Bremer, 1978). Como lo expresa Huey: 

ñcuanto m§s desconocida sea la secuencia de letras, m§s chances existen de 

que la percepción proceda letra a letra. Con el aumento de la familiaridad, cada 

vez menos pistas son suficientes para desencadenar el reconocimiento de la 

palabra o frase, la tendencia se traslada hacia la lectura de palabras como 

totalidades. Así que la lectura ahora puede ser por letras, por grupos de letras o 

sílabas, por la palabra como totalidad, o bien todas las estrategias en la misma 

frase algunas veces, o incluso en la misma palabra, en tanto que el lector pueda 

lograr su prop·sito m§s r§pidamente.ò (p. 81) 

Un lector experto puede usar diferentes unidades según sus necesidades mientras 

que un lector inicial está limitado a la letra, al menos en las primeras fases del 

aprendizaje de la lectura.  

En un artículo publicado en el año 1983, Allington planteó que la fluidez había sido 

uno de los temas más negados en el estudio de la lectura y en la enseñanza. Es 

decir, entre el libro de Huey publicado en 1908 y esa fecha, muy poco se había 

avanzado en el conocimiento de cómo se desarrolla la fluidez en la lectura.  

En otro ámbito, pero con el objetivo de explicar cómo las tareas se automatizan con 

la práctica, Bryan y Harter (1897, 1899) realizaron un estudio que podría aportar a la 

discusión. Estos investigadores comenzaron a estudiar cómo los operadores 

telegráficos se volvían habilidosos para recibir y enviar mensajes en código Morse. 

En muchos aspectos, se puede considerar que aprender a leer es similar a aprender 

código Morse. Los resultados mostraron que cuando se enfrentaban a la tarea de 

recibir mensajes en Morse y darles sentido, los operadores que recién se iniciaban 

eran como lectores principiantes pues desarrollaban la tarea con lentitud, con 
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algunas imprecisiones y debían destinar toda la atención a la tarea.  De hecho, los 

operadores nuevos solo podían realizar una tarea a la vez. Primero, se 

concentraban en las letras que tenían que recibir y en la construcción de palabras. 

Luego, podían construir el significado una vez que la primera tarea se había 

completado. Uno de los problemas que enfrentaban era si el código llegaba muy 

rápido, los estudiantes no podían distinguir una letra de otra y muchos menos las 

palabras. Estos investigadores también señalaron que con el tiempo y con la 

práctica, los operadores comenzaban a decodificar los mensajes automáticamente y 

podían realizar la tarea con rapidez, precisión y destinando menos atención. Como 

consecuencia, podían construir el significado al mismo tiempo. En otras palabras, 

hab²an adquirido fluidez para ñleerò el c·digo Morse. De este modo, el desarrollo de 

la habilidad para recibir código Morse tiene un paralelismo con las fases de la lectura 

y el desarrollo de la fluidez de Ehri (1991) y Chall (1983). 

En el caso del inglés, una de las investigaciones más importantes de principios de 

1900 fue la de William Gray (1920), quien desarrolló un test llamado: Gray Oral 

Reading Test (GORT). En esta prueba ya se medía la fluidez en los términos que se 

hace actualmente: lectura oral, cantidad de palabras leídas por minuto y 

comprensión. Si bien estos trabajos contribuyen un gran aporte, la fluidez 

permaneció relegada tanto en las investigaciones como en la enseñanza. En nuestro 

país sucedió lo mismo. Una de las explicaciones es que otros problemas ligados a la 

lectura hayan resultado más relevantes de acuerdo con los paradigmas científicos 

dominantes. En efecto, hasta finales de la década del ó50, el paradigma dominante 

fue el conductismo por lo que los estudios solo se centraron en el reconocimiento de 

palabras mientras la comprensión se dejó a un lado. 

A fines de los años ó50 y principios de la d®cada del ó60, la Psicología Cognitiva 

cobra relevancia y comienza a indagarse acerca de los procesos implicados en la 

comprensión. Al mismo tiempo, se recuperan los planteos sobre la fluidez y, a 

mediados de los años ó60, Goodman y Smith elaboran un modelo de lectura del que 

derivan su propuesta, lenguaje integral (Whole Language), como alternativa al 

método fónico (ver Goodman, 1989 para una revisión). En ese contexto, tiene lugar 

una de las principales discusiones en torno a cómo se debe enseñar a leer (querella 

de los métodos) en la que se identifican tres grupos: los partidarios del lenguaje 

integral, los que hacen hincapié en el desarrollo de las habilidades básicas y los que 

mantienen una postura intermedia entre ambas perspectivas (Braslavsky, 1962).  
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Por su parte, también a mediados de los 60, LaBerge desarrolla un sistema que 

presentaba palabras en una pantalla y que, cuando se le pedía a los sujetos que 

apretaran un botón por sí o por no, medía la precisión y los tiempos de reacción de 

las respuestas. A partir de estos experimentos, LaBerge y Samuels comienzan a 

pensar en el proceso de lectura y elaboran una teoría que focaliza en la progresión 

de la automaticidad en el reconocimiento de palabras. Según sus planteos, si un 

niño no reconocía automáticamente las palabras, la lectura debía realizarse en dos 

etapas: primero, la atención se destina a la tarea de decodificación de las palabras 

de un texto y luego, se destina la atención al proceso de comprensión. Estos dos 

procesos imponen demandas atencionales a los sistemas de memoria y se realizan 

lentamente. No obstante, luego de un periodo que se corresponde con los dos o tres 

primeros grados y con la práctica suficiente en la lectura de textos, los niños pueden 

decodificar automáticamente por lo que las dos tareas se podrían realizar 

simultáneamente (LaBerge & Samuels, 1974). 

A pesar del gran avance que significó esta teoría, muy poco se conocía aún sobre 

los aspectos prácticos para desarrollar la fluidez en los niños. Sin embargo, a partir 

de observaciones sobre cómo desarrollan habilidades los músicos o los deportistas, 

la práctica y la repetición comienzan a considerarse las claves para la enseñanza. 

En 1979, Samuels publica un artículo sobre su método de lecturas repetidas, que es 

considerado un clásico en los estudios sobre las técnicas para desarrollar la fluidez 

en lectura. 

Por la misma época, Carol Chomsky buscaba responder a las demandas de los 

maestros sobre una nueva técnica para ayudar a los niños que encontraban 

dificultades en el aprendizaje de la lectura. Su propuesta fue diferente a la de las 

lecturas repetidas. Propuso un método en el que grababa niños que leían 

narraciones y luego, los que tenían dificultades para aprender a leer escuchaban la 

grabación mientras miraban las palabras del texto. Cuando habían escuchado la 

grabación el tiempo suficiente, podían comenzar a leer las historias sin ayuda 

(Chomsky, 1978). Y esto sucedía en la práctica. De este modo, Chomsky y Samuels 

comenzaron un trabajo en colaboración.  

El método de las lecturas repetidas se volvió popular para apoyar el desarrollo de la 

fluidez en el caso de niños con dificultades. A pesar de que el método resultó 

efectivo, existía aún un problema: requería el trabajo constante de una maestra o un 

tutor con cada uno de los niños mientras leían en voz alta para determinar cuándo 

alcanzaban la fluidez necesaria (medida en palabras por minuto). No obstante, en 
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1985, OôShea, Sindelar y OôShea descubren que un ni¶o deb²a leer un pasaje cuatro 

veces y no más, ya que pasado ese número casi no se encontraban diferencias en 

el desempeño por lo que no tenía sentido continuar interviniendo. 

Este método aún sigue vigente (con algunas variantes como la lectura en parejas) 

en la enseñanza de la lectura en otros países y hasta existen versiones para 

computadoras (Chapnick & Meloy, 2005). Sin embargo, no sucede lo mismo en 

nuestro medio donde los trabajos de investigación (Borzone, 1996; Borzone de 

Manrique & Signorini, 2002; Diuk, 2007; Signorini, 1997, 2000) y los programas de 

este tipo (Borzone & Marder, 2014; Diuk, 2010) no llegan a generalizarse en las 

aulas. 

De ahí la importancia de estudiar el desarrollo de la fluidez en lectura, pues conocer 

las variables que intervienen y cómo cambian las relaciones a medida que los niños 

avanzan en la escolaridad, podría permitir el diseño de programas de intervención 

efectivos que respondan a las características específicas de nuestra lengua y que 

consideren las dificultades que se presentan cuando los niños deben comprender 

diferentes tipos de textos que pueden resultar más o menos complejos.  

 

Fluidez y comprensión: su importancia para el aprendizaje. 

En los últimos años, la problemática del desarrollo de la fluidez ha cobrado 

relevancia en los estudios que indagan la comprensión. Este interés radica en que la 

fluidez es una medida general de la comprensión lectora (Fuchs, Fuchs, Hosp & 

Jenkins, 2001) en la que se articulan los diversos subprocesos implicados en la 

lectura. Asimismo, se ha observado una correlación entre el desarrollo de la fluidez y 

la capacidad de comprender un texto. En efecto, los estudios muestran que si los 

niños no desarrollan fluidez tempranamente en la escolarización, este retraso tiene 

repercusiones en la comprensión y en los aprendizajes posteriores que se 

desarrollan fundamentalmente en base a la lectura (Miller & Schwanenflugel, 2008). 

Entre los factores que inciden en la fluidez se encuentran la velocidad en la lectura 

de palabras y las características propias del texto que se está leyendo (Hirsch, 2003; 

Klauda & Guthrie, 2008). De este modo, a medida que los niños alcancen un 

reconocimiento más rápido y preciso de las palabras y mayores habilidades de 

procesamiento, la lectura oral sería más fluida y comprensiva, lo que se manifestaría 

en el uso apropiado de los recursos prosódicos para jerarquizar, organizar la 

información y realizar las operaciones inferenciales que el texto demande.  
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En nuestro medio, no obstante, se han desarrollado pocos intentos para incorporar 

la fluidez en las prácticas de enseñanza. En el caso de Argentina, solo se ha 

desarrollado una prueba que busca medir el desarrollo de la fluidez y que plantea un 

programa de intervención que focaliza en las lecturas repetidas: Seguimiento del 

Aprendizaje de le lectura, SAL (Rosemberg & Borzone, 2010). Otro intento en 

español es la prueba de Defior et al. (LEE) pero en ambos casos se otorga un rol 

central a la lectura de palabras que, si bien es un paso necesario, no es suficiente 

para la comprensión. La misma problemática se refleja en otras lenguas ya que, 

aunque se atiende a los dos subprocesos, en realidad, aún se discute cuáles serían 

los indicadores de esta relación.  

En definitiva, la clave se encontraría en considerar a la fluidez7 como la articulación 

entre las habilidades automáticas de reconocimiento de palabras y la comprensión, 

pues ambas deben desarrollarse simultáneamente para que la lectura sea eficiente y 

de lugar a otro tipo de aprendizajes tanto como al desarrollo de nuevos 

conocimientos a lo largo de la escolaridad. Como muestran los estudios que se 

abordaron previamente, los lectores con mayor fluidez son los que logran mayor 

comprensión. De hecho, los datos sobre el desempeño en lectura con niños de 

tercer grado de países latinoamericanos muestran que en las escuelas donde los 

chicos leen lentamente (4-24 palabras por minuto), éstos respondieron el 24% de las 

preguntas de comprensión correctamente, mientras que en las escuelas donde los 

niños lograban cierta fluidez (más de 50 palabras por minuto), se obtuvo un 86% de 

respuestas correctas8. Muchos estudios han observado una relación causal o bien 

una correlación, entre la fluidez (como medida de precisión y velocidad) y la 

comprensión. Y es por esto, evidentemente, que enfatizan la fluidez como tema 

curricular en la lectura inicial.9  

La importancia de comprender y explicar los procesos cognitivos que se relacionan 

durante el proceso de lectura implicará un aporte significativo para las propuestas de 

enseñanza de la lengua durante la etapa de alfabetización ï ya que, como se 

                                                           
7 Según el informe del PREAL publicado en el año 2001, en el que se conjugan aportes de diversos 

organismos entre ellos de UNESCO, ñlos resultados de aquellos pocos pa²ses de bajos ingresos que 

participan en evaluaciones internacionales como PISA o TIMSS (y efectuando inferencias a partir de 

los resultados procedentes de evaluaciones regionales tales como PASEC y SACMEQ), indican que 

el niño mediano en un país de bajos ingresos tiene un desempeño correspondiente aproximadamente 

al del 3Ü percentil de la distribuci·n de un pa²s de altos ingresosò (Abdazi et.al., 2005). 

8  
http://thedialogue.org/ 

9
 The National Reading Panel, 2002. 
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señaló, la lectura es un aspecto educativo problemático en todo Latinoamérica 

(EGRA, PREAL, SERCE). 

 

Objetivos e hipótesis 

En el marco de estos planteos, el presente estudio se propone como objetivo 

general contribuir al conocimiento de las relaciones y procesos implicados en los 

diferentes aspectos ligados a la fluidez en lectura: reconocimiento de palabras, 

prosodia y comprensión. Así también se atiende a las características textuales y la 

complejidad como variables que podrían incidir en la fluidez con el fin de dar cuenta 

del peso de los textos durante la lectura. 

De este objetivo general se derivan los siguientes objetivos específicos: 

1. Explorar las diferencias en desempeño entre los niños de segundo, 

tercero y cuarto grado en tareas de: identificación de letras, lectura de palabras 

aisladas, lectura de palabras en texto, lectura de pseudopalabras, vocabulario, 

memoria, denominación automática (RAN), tiempo de lectura de textos, cantidad de 

pausas y comprensión de textos narrativos y expositivos. 

2. Identificar el patrón de relaciones entre estas variables e indagar si este 

patrón se modifica en el curso de la escolaridad. 

3. Proponer modelos teóricos acerca de las relaciones entre las variables 

que intervienen en la fluidez y explorar su potencial explicativo con los métodos 

estadísticos adecuados  

4. Examinar el rol de la prosodia en la lectura de textos con diferente 

complejidad a través de la relación entre la cantidad de pausas y el desempeño en 

comprensión. 

5. Analizar el desempeño en la comprensión de textos narrativos y 

expositivos que difieren en complejidad atendiendo a las demandas de las preguntas 

sobre información literal del texto y/o sobre información no explícita que requiere 

realizar operaciones inferenciales (a partir del conocimiento previo o de fragmentos 

de información textual). 

Los objetivos específicos buscan dar cuenta de una serie de hipótesis que guiaron el 

desarrollo de la presente investigación: 

1. Se espera encontrar diferencias en desempeño entre los cursos en 

todas las variables analizadas. En el caso de la comprensión, los avances de las 

habilidades de los niños se reflejarían, en distinta medida, según la complejidad de 

los textos. 
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2. Estas diferencias, en el caso de las relaciones entre lectura de palabras 

y comprensión, se reflejarían en valores menores en los coeficientes de relación a 

medida que se avanza en el aprendizaje. 

3. Se considera que los modelos de ecuaciones estructurales, que se 

elaboren en base a las teorías sobre la fluidez y al análisis de las correlaciones entre 

variables, mostrarían el valor predictivo de estas variables atendiendo a los procesos 

de interacción que tienen lugar entre ellas. 

4. Se piensa que el avance en las habilidades en lectura de palabras 

(precisión y velocidad) dará lugar a la disminución en cantidad de las pausas entre 

palabras debido a que, al adquirir velocidad en la lectura de palabras e incrementar 

las habilidades de comprensión, los niños podrían generar un plan articulatorio que 

responda a los requerimientos prosódicos de la estructura sintáctica del texto. De 

esta forma, la prosodia se internalizaría como un mecanismo de análisis sintáctico 

que permitiría instanciar una representación fonológica en el bucle fonológico de la 

MO (memoria operativa). 

5. Se espera que los niños tengan un mejor desempeño en la 

comprensión de textos narrativos con respecto a expositivos y en las respuestas a 

preguntas literales que en las inferenciales. Asimismo, se asume que otros factores 

textuales incidirían también en la comprensión de los textos. 

 

Estructura y contenido de la tesis 

La presente tesis está compuesta por una introducción, siete capítulos que 

presentan el marco teórico desde el cual se desarrolla la investigación y se 

interpretan los resultados, los estudios antecedentes del objeto de investigación, el 

abordaje metodológico utilizado, los resultados y discusiones para cada uno de los 

estudios que se proponen y las conclusiones generales.  

En la Introducción se realiza una descripción de la situación problemática que dio 

lugar a la investigación, los objetivos que motivaron el desarrollo de la misma, 

hipótesis y la organización de la tesis. 

En el capítulo 1, se desarrolla el Marco Teórico que reúne contribuciones teóricas de 

los distintos aspectos que intervienen en la lectura y, específicamente, en la fluidez 

en lectura en voz alta, con la intención de generar una perspectiva que permita 

comprender en profundidad la complejidad del fenómeno y su multidimensionalidad. 

De esta manera, se presentan los aportes de la Psicología Cognitiva sobre los 

modelos de lectura que han sido elaborados para dar cuenta de los procesos de 
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adquisición en niños y de las estructuras de memoria. Asimismo, se desarrollan los 

modelos de comprensión propuestos para adultos y el rol del procesamiento 

inferencial tanto como de los conocimientos previos (de mundo, vocabulario, 

estructura textual). Por último, el capítulo aborda un modelo de producción 

discursiva que se toma como referencia para explicar el procesamiento de la lectura 

en voz alta a la vez que se da cuenta del rol de la prosodia. 

En el capítulo 2, se revisan los estudios antecedentes que han abordado las 

diferentes variables implicadas en el desarrollo de la fluidez con poblaciones de 

niños y, en algunos casos, de jóvenes y adultos para los procesos de comprensión. 

Además, se incorporan estudios específicos sobre el rol de los procesos fonológicos, 

las habilidades de reconocimiento de palabras, la velocidad de procesamiento y la 

prosodia. Dichos estudios serán una referencia para la interpretación de los 

resultados. 

En los capítulos siguientes, se analizan en detalle los procesos y subprocesos 

implicados en la fluidez, así como los factores que inciden en el desempeño de los 

niños en la comprensión en general y en los diferentes textos, en particular. Para 

ello, se articulan cuatro capítulos. En el capítulo 3, se proponen y justifican dos 

modelos teóricos sobre las relaciones entre las variables que pueden dar cuenta del 

desarrollo de la fluidez en lectura: En los capítulos subsiguientes de resultados, se 

presentan los análisis pertinentes para evaluar cada modelo, capítulo 4 y capítulo 5, 

y luego, en el capítulo 6, se desarrolla el tercer estudio en el que se retoman los 

planteos observados en los modelos para indagar en profundidad el rol de los 

factores textuales, las habilidades inferenciales y los conocimientos previos en el 

proceso de comprensión.  

De este modo, en el capítulo 3 se presentan dos modelos de las relaciones teóricas 

entre las variables que intervienen en la fluidez y las hipótesis pertinentes a ambos 

modelos. El primer modelo, modelo A, da cuenta de las relaciones entre las variables 

para explicar la varianza en la comprensión lectora de ambos tipos de textos: 

narrativos y expositivos. El modelo B, por su parte, se presenta como un modelo 

teórico de las variables que inciden en la prosodia durante la lectura en voz alta. La 

aplicación de los modelos se evalúa en los dos capítulos siguientes mediante el 

análisis de ecuaciones estructurales (SEM). 

En el capítulo 4 se presenta el primer estudio sobre las variables que intervienen en 

la fluidez, tomando como variable central a la comprensión. Antes de probar el 

modelo (Modelo A) en la muestra total de niños, se da cuenta de la metodología 
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(muestra, pruebas y materiales utilizados, confiabilidad de las escalas) y se 

consideran los diferentes aspectos de los resultados de los análisis previos sobre el 

desempeño en las habilidades cognitivas generales, capacidad de memoria 

operativa, conocimiento de vocabulario, habilidades de procesamiento fonológico, 

habilidades de acceso al léxico, habilidades de lectura de palabras aisladas y en 

texto, y la comprensión. Luego de los análisis estadísticos correlacionales, se da 

cuenta de los resultados de la aplicación del modelo propuesto para explicar la 

comprensión y, finalmente, se realiza una discusión atendiendo a los resultados de 

las investigaciones previas que se abordan en los antecedentes de este trabajo. 

En el capítulo 5 se presenta el segundo estudio sobre el modelo (Modelo B) de las 

relaciones entre las variables que intervienen en la fluidez, para explorar 

específicamente el rol de la prosodia. Se explora la relación entre cantidad de 

pausas y tiempo total de lectura, palabras leídas por minuto en texto, reconocimiento 

de palabras aisladas, identificación de letras, memoria para frases, vocabulario y 

comprensión. Para cada uno de estos aspectos se desarrolla el abordaje 

metodológico realizado: características de la muestra, materiales, procesos de 

recolección de información, criterios de análisis de información establecidos. Luego, 

se presentan los resultados obtenidos para cada prueba, así como los análisis 

estadísticos correlacionales pertinentes y los resultados de la aplicación del modelo 

de ecuaciones estructurales. Finalmente, en la discusión de los resultados se 

realizan las interpretaciones de los mismos en relación con los antecedentes. 

En el capítulo 6 se analiza el desempeño de los niños en las pruebas de 

comprensión de textos narrativos y expositivos atendiendo a los diferentes tipos de 

textos, las características particulares de cada uno y las demandas de las preguntas 

realizadas. Los resultados se comparan según los cursos tanto cuantitativa como 

cualitativamente. 

En el capítulo 7 o Conclusiones, se presentan las conclusiones generales que se 

derivan de los resultados obtenidos en los distintos estudios y se incluyen algunas 

consideraciones referidas a la implicancia de estos resultados, tanto para la 

continuidad en futuros proyectos de investigación como para el desarrollo de 

propuestas pedagógicas. 
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Capítulo 1. Marco Teórico 

Leer en voz alta 

 

Introducción 

El interés por la escritura como instrumento poderoso de comunicación y, en su 

condición de instrumento cultural, como promotor de cambios cognitivos (Goody, 

1987; Stanovich, 2000; Vygotsky, 1964) dio lugar a un amplio debate y a numerosos 

estudios experimentales durante los últimos 60 años. El hecho de que la escritura 

separa el mensaje de la situación en la que se produce el discurso permite 

ñextender la memoria de trabajo biol·gicaò (L®vy, 1990). El funcionamiento de los 

procesos que nos permiten acceder a esos textos escritos ha sido uno de los temas 

más indagados desde los inicios de la Psicología Cognitiva. A lo largo de décadas 

de estudio, se buscó entender cuáles eran las operaciones que se ponen en juego 

en el reconocimiento visual de las palabras y en la comprensión de los textos 

escritos. Tan es así que, en las últimas dos décadas, las investigaciones en español 

han permitido pensar la intervención considerando las particularidades de una 

lengua de ortografía transparente (Borzone & Signorini, 1994; Cuetos Vega, 2010). 

No obstante, la brecha entre los niños que aprenden a leer en los primeros grados y 

los niños que enfrentan dificultades aún no está salvada.  

Actualmente, la lectura está en el foco de los estudios neurocientíficos ligados a la 

Educación (Blakemore & Frith, 2007; Dehaene, 2014) pues se ha observado que si 

bien se conoce mucho sobre la lectura, se ha avanzado muy poco en los métodos 

de enseñanza y en las estrategias de recuperación de los niños en riesgo, es decir 

que aún hay niños que no logran comprender textos.  

A fines del siglo pasado los psicólogos experimentales manifestaron un considerable 

interés por los procesos de lectura, interés que se refleja en el libro de Huey (1908), 

"La psicología y la pedagogía de la lectura". Una revisión de los temas que trata 

esta obra revela coincidencias con muchos de los tópicos que actualmente aborda 

la psicología de la lectura: los movimientos de los ojos en la lectura, la naturaleza 

del campo visual, los procesos de reconocimiento de palabras, el habla interior, la 

velocidad de lectura, la comprensión en lectura. Los estudios de los procesos 

cognitivos implicados en la lectura se interrumpen durante el período dominado por 

la psicología conductista. No se realizaron investigaciones sobre estos procesos 

debido a que el único objeto posible de estudio en este paradigma era el 



Vanesa de Mier | 27 

comportamiento observable y los procesos cognitivos en lectura no lo son. Rayner y 

Pollatsek (1989) señalan que entre la primera publicación del libro de Huey y la 

reimpresión, muy poco se había aprendido sobre la lectura. Aunque el tema 

continuaba siendo abordado en el ámbito educativo en relación con los métodos de 

enseñanza y evaluación, no existían trabajos sobre los procesos mentales 

asociados a la lectura. 

En la d®cada del ó70 estos procesos vuelven a suscitar el interés de muchos 

psicólogos experimentales que habían adoptado el paradigma de la ciencia cognitiva 

como referencia teórica en sus investigaciones. Los avances alcanzados en el 

conocimiento de los procesos de lectura se reflejan en la obra de Perfetti (1985), 

Just y Carpenter (1987) y Rayner y Pollatsek (1989) quienes proporcionan a través 

de modelos sustentados en numerosas evidencias experimentales una descripción 

del procesamiento en lectura. 

En términos generales, en los modelos de lectura se han identificado dos niveles de 

procesamiento: 1) la decodificación de palabras individuales de un texto a partir de 

sus representaciones ortográficas y 2) la decodificación de oraciones y otras 

unidades superiores del texto que conducen a la construcción de su significado 

global. 

En correspondencia con estos dos niveles hay dos tipos de habilidades lingüísticas. 

El primer nivel está relacionado con la formación de estrategias de identificación de 

las palabras escritas. Estas estrategias varían según el tipo de demandas 

específicas que plantean las diferentes lenguas y los diferentes sistemas de 

escritura. Los sistemas de escritura alfabética imponen muchas demandas al lector 

principiante: el niño debe ser capaz de analizar la estructura fonológica interna de la 

palabra hablada y de la escrita y relacionar ambos conjuntos de representaciones. 

La capacidad para leer en un sistema de escritura alfabético requiere habilidades de 

segmentación fonológica y manipulación de segmentos que comprometen un nivel 

estructural al cual el oyente, en cuanto oyente, no necesita recurrir. Estas 

habilidades metalingüísticas posibilitan el conocimiento explícito de la estructura 

fonológica de las palabras, es decir, la conciencia fonológica (Liberman, 

Shankweiler, Fischer, & Carter, 1974; Mattingly, 1972, 1984; Shankweiler & Liberman 

,1976). 

Un segundo conjunto de habilidades se relaciona con los componentes sintácticos y 

semánticos del lenguaje. Estos procesos ïcodificación e integración de 

proposiciones, construcción del modelo del textoï permiten al lector ir más allá de 
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las palabras individuales para acceder a los significados de las oraciones y 

estructuras mayores del texto. Como la comprensión es constructiva, se debe 

recurrir al uso de un procesador, la memoria operativa, en la cual se integran 

conjuntos de palabras con porciones anteriores y siguientes del texto. Si bien este 

requerimiento es compartido por la comprensión de la lectura y la del habla, la 

primera impone demandas especialmente severas a la memoria operativa (Kinstch & 

van Dijk ,1978; Perfetti, 1985; Shankweiler & Crain, 1986). 

En el proceso de comprensión, el lector no solo pone en juego conocimientos 

lingüísticos sino también conocimientos previos almacenados en la memoria a largo 

plazo: conocimientos generales sobre los hechos del mundo, creencias, opiniones y 

actitudes. Asimismo, debe disponer de estrategias que le permitan recuperar ese 

conocimiento y relacionarlo con la información del texto, así como realizar las 

conexiones necesarias entre las proposiciones del texto aun cuando no estén en 

explícitamente expresadas. Estos procesos dependen en gran medida de la 

capacidad para hacer inferencias. Las estrategias inferenciales tienen por función la 

resolución de ambigüedad léxica, resolución de referencia nominal y pronominal, 

determinación de un contexto y de un marco general para la interpretación (Warren, 

Nicholas, & Trabasso, 1979). 

La mayoría de los modelos de lectura que se han elaborado hasta el presente tratan 

estos procesos, aunque difieren en algunos aspectos de la descripción e 

interpretación de ellos. En rasgos generales los modelos se pueden caracterizar 

como descendentes, interactivos y ascendentes. Esta caracterización apunta a 

modos diferentes de procesar la información. 

Dado que en este estudio se ha atendido tanto a la lectura de palabras (proceso de 

nivel inferior) como a la comprensión (nivel superior), se revisarán los modelos que 

intentan dar cuenta de cada uno de estos procesos para finalizar con las teorías que 

tratan específicamente sobre la fluidez. 

 

1. 1 Modelos de lectura en el marco de la Psicología Cognitiva 

La fluidez en la lectura ha sido y es estudiada en el marco de los modelos cognitivos 

de lectura. Se trata de modelos ascendentes en los que se considera que la 

información visual se va procesando en etapas sucesivas (Gough, 1972; LaBerge & 

Samuels, 1974), modelos de procesamiento descendente (ñtop-downò) en los que la 

información fluye de manera opuesta a los anteriores, e interactivos, en los que la 
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información visual se articula con la información que proviene de otros niveles de 

procesamiento (Just & Carpenter, 1987). Estos modelos (Gough, 1972; Just & 

Carpenter, 1987; LaBerge & Samuels, 1974; Perfetti, 1985; Rayner & Pollatsek, 

1989) coinciden en distinguir dos grandes subprocesos: a) el reconocimiento de 

palabras y b) la comprensión.  

El reconocimiento de palabras involucra habilidades de conciencia fonológica, 

conocimiento sobre las correspondencias fonema/grafema y sobre patrones 

ortográficos. Por su parte, la comprensión implica la construcción de un modelo 

mental del significado del texto a través de la activación de información en la 

memoria de largo plazo (en adelante MLP), la realización de inferencias y la 

organización de la información en un todo coherente. 

Las primeras tendencias dentro de las teorías cognitivas del procesamiento de 

información fue la de explicarlo como una serie de etapas discretas, cada una 

realizando un proceso de transformación específico sobre el input y transmitiendo 

una nueva representación como input de la fase subsiguiente. Como la secuencia de 

procesamiento de la información fluye desde la información de entrada a los 

procesos de codificación de alto nivel, estas conceptualizaciones han sido llamadas 

modelos ñbotton-up10ò. Estos modelos fueron los primeros que se aplicaron al 

estudio de la lectura (Gough, 1972; LaBerge & Samuels, 1974; Smith & Spoehr, 

1974). Entre los primeros modelos de lectura, el de Gough (1972) propone que la 

información visual es procesada y retenida en la memoria icónica hasta que se 

produce una nueva fijación en otro grafema. Este proceso permitiría identificar las 

letras de una palabra, cotejar los patrones con las representaciones almacenadas en 

la MLP, aplicar reglas de correspondencia grafema/fonema (por medio de un 

decodificador) y, a partir de la representación fonémica, acceder al lexicón. Esta 

información es retenida en la memoria operativa (en adelante MO) hasta que la 

oración puede ser procesada. Aunque este modelo intenta explicar los pasos 

involucrados en la producción de una respuesta oral (lectura en voz alta), ha recibido 

críticas por considerar que las letras se procesan en forma secuencial y por no 

especificar las propiedades de la comprensión. En efecto, estos modelos de 

procesamiento no dan cuenta de muchos de los resultados obtenidos en estudios 

                                                           
10 Modelos abajo-arriba. También llamados: data drive, outside-in, text based, text driven decoding. 

Stanovich (2000) señala que Samuels propuso una alternativa al modelo de LaBerge (en el que era 

coautor) pues postuló que el procesamiento top-down puede ocurrir en algunas circunstancias 

cuando se carecen de las pistas contextuales necesarias. 
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empíricos sobre el desarrollo de la fluidez en lectura como por ejemplo la incidencia 

de los procesos de nivel superior en el reconocimiento de palabras (Rumelhart, 

1975; Danks, 1978). 

En los modelos ñtop-down11ò, por su parte, los procesos de nivel superior interactúan 

y dirigen el flujo de información a través de los procesos inferiores. Si bien se han 

formulado diferentes propuestas dentro de este paradigma (Goodman, 1976; Kolers, 

1972; Levin & Kaplan, 1970; Neisser, 1967; Neville & Pugh, 1976, 1977), todos 

coinciden en ver a la lectura fluida como un proceso que involucra la 

realización/confirmación de hipótesis a medida que el lector avanza en la lectura de 

un texto. El lector solo tomaría la información textual para testear las hipótesis, por lo 

que el proceso es dirigido por los procesos conceptuales (nivel superior) más que 

por el análisis de los estímulos. El procesamiento comienza con una hipótesis y 

luego, el lector intenta verificarla con el procesamiento del estímulo (mientras que en 

los modelos botton-up comienza con el estímulo). 

Además de las críticas que se han realizado a estos modelos por la vaguedad 

conceptual de las descripciones también se ha cuestionado que el hecho de postular 

un modelo de testeo de hipótesis implica asumir medidas poco probables para la 

velocidad de procesamiento (McConkie & Rayner, 1976). De hecho, la generación 

de hipótesis sobre la palabra (o las palabras) sucesiva debería insumir menos 

tiempo que el necesario para su reconocimiento a partir de la información visual 

solamente, de lo contrario, la generación de hipótesis sería innecesaria. Sin 

embargo, parece poco probable que esto ocurra debido a que los procesos de 

análisis sintáctico y semántico no se desarrollan en tan pocos milisegundos como el 

reconocimiento de palabras. Asimismo, a estas críticas, se sumó la evidencia 

empírica acerca de que los lectores que han desarrollado fluidez no destinan carga 

atencional para facilitar el reconocimiento de palabras (Stanovich & West, 1979). 

Los modelos interactivos (Rumelhart, 1977), por otra parte, consideran que los 

lectores procesan información de diferentes niveles hasta llegar a una interpretación 

del texto (Just & Carpenter, 1987). Desde esta perspectiva, la comprensión implica 

una integración de procesos que relacionan la información nueva con la información 

retenida en la MO. La información que se sintetiza proviene simultáneamente de 

diferentes fuentes de conocimiento: extracción de rasgos, conocimiento ortográfico, 

conocimiento léxico, conocimiento sintáctico, conocimiento semántico, por ejemplo. 

                                                           
11 Arriba-abajo. También llamados: conceptually driven, inside-out, reader based, prediction based, 

schema driven, hypothesis testing. 
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Los modelos interactivos difieren de los ñtop-downò principalmente en t®rminos de la 

relativa independencia de procesamiento en los diferentes niveles. En el modelo 

anterior, los procesos semánticos dirigen los procesos de nivel inferior mientras que, 

en los modelos interactivos, restringen las alternativas de los niveles inferiores pero, 

a su vez, están ellos también restringidos por el análisis de nivel inferior. De este 

modo, cada nivel de procesamiento no es meramente una fuente de información 

para los niveles superiores, sino que en su lugar, busca sintetizar los estímulos en 

base a su análisis y a las restricciones impuestas por ambos niveles de 

procesamiento. Al mismo tiempo, esta perspectiva invalida la idea del procesamiento 

botton-up en el que los procesos superiores se iniciarían una vez que se completara 

el procesamiento en todos los análisis del nivel inferior y permite asumir que una 

deficiencia en el procesamiento a cualquier nivel puede ser compensada por otro 

nivel (esta es la base de la hipótesis compensatoria12 que plantea Stanovich en su 

modelo interactivo-compensatorio). 

Si bien los primeros estudios sobre la lectura se realizaron desde la perspectiva del 

procesamiento de la información, con el avance de los enfoques cognitivos se 

incorporaron tareas experimentales para aportar evidencia empírica sobre los 

procesos mentales, el enfoque entonces se trasladó a intentar explicar cómo se 

desarrolla el procesamiento cognitivo durante la lectura. El desafío de los 

investigadores en esta línea fue diseñar experimentos que reflejaran mejor la 

actividad de lectura. En la d®cada del ó70, Smith (1971) publica un libro en el que 

revisa el estado de la cuestión en los enfoques de la psicología cognitiva respecto de 

la lectura. En este trabajo hace hincapié en los modelos de procesamiento top-down 

para explicar las diferencias individuales (modelo que fue una de las bases para 

promover el método conocido como whole language ïlenguaje integralï en los años 

'80 y '90). Esta hipótesis puso énfasis en la contribución de las expectativas y la 

información contextual en el procesamiento de la lectura. En efecto, el 

reconocimiento de palabras se explicó como un proceso fuertemente afectado por el 

conocimiento previo y los procesos de nivel superior. La idea central es que los 

                                                           
12 La hipótesis compensatoria no aparece en todos los modelos top-down pero permite explicar que 

cuando hay un déficit en los procesos inferiores el lector confíe más en las fuentes de conocimiento 

del nivel superior. Los modelos interactivos, asumen que, dado un déficit a cualquier nivel, el lector 

puede confiar en otras fuentes, sin importar el nivel. Los modelos botton-up no contienen ningún 

mecanismo compensatorio puesto que se asume que la eficiencia en los procesos inferiores en los 

buenos lectores libera carga atencional para los procesos superiores (esto invalidaría la posibilidad de 

que los malos lectores recurrieran a los procesos superiores). 
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buenos lectores se apoyarían menos en las pistas gráficas y más en la información 

contextual que lo que lo harían los lectores con dificultades. Los lectores con buenas 

habilidades podrían predecir las palabras que continúan al procesar una oración y 

entonces solo confirmarían la identidad de una palabra a través de unos pocos 

rasgos visuales. El peso del procesamiento no estaría en el acceso léxico sino en la 

información contextual que les permitiría activar los mecanismos de análisis. No 

obstante, esta hipótesis, los estudios experimentales mostraron lo contrario: serían 

los lectores que presentan dificultades quienes más se apoyan en el contexto para 

facilitar el reconocimiento de palabras13 (Adams, 1990; Perfetti & Roth, 1981; 

Stanovich, 1980). 

A partir de estos hallazgos, Stanovich (1980, 1986) propone, en el modelo 

interactivo-compensatorio, que el flujo del mecanismo de activación automático en el 

contexto de facilitación se desencadenaría sin costos para los otros aspectos de la 

actividad que se está desarrollando. Cuando los mecanismos atencionales son 

empleados en el reconocimiento de palabras, se agotan los recursos cognitivos 

disponibles para otros procesos que operan simultáneamente. Stanovich observa 

que los lectores fluidos, por el contrario, tienen mecanismos de reconocimiento tan 

eficientes que no recurren al uso de recursos atencionales y, por ello, esos 

mecanismos no interfieren en el nivel de la comprensión. Los lectores que tienen 

pocas habilidades de reconocimiento de palabras se apoyarían más en los factores 

contextuales porque les proveen fuentes adicionales de información. Cuando se leen 

materiales que presentan dificultades, tanto los buenos lectores como los menos 

habilidosos se apoyarían en el contexto (Stanovich, 1986). En este sentido, el 

modelo plantea un flujo bidireccional de la información que depende de las 

necesidades online del sistema (extracción de información del estímulo y del 

contexto combinado con la habilidad para usar el apoyo contextual) (Nation & 

Snowling, 1998). 

                                                           
13

 Stanovich se apoyó en la teoría de la modularidad de Fodor (1983, citado en Stanovich, 2000) para 

pensar el reconocimiento de palabras como un módulo, el efecto del contexto como un contexto 

intramódulo (no consciente ni estratégico) y, tal como se plantea en el modelo, como un módulo que 

se encapsularía más a medida que se desarrolla la fluidez en lectura. Estos planteos surgieron de 

estudios que tomaban pruebas que implicaban comprensión (con adultos y con niños) y otros que 

tomaron pruebas de reconocimiento de palabras únicamente. En estos últimos no se encontró efecto 

del contexto. 
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1.1.1 Modelos basados en los movimientos oculares durante la lectura 

El modelo READER de Just y Carpenter (1987), dentro de los modelos interactivos, 

y el modelo de Rayner y Pollatsek (1989), dentro de los modelos botton-up, se 

basan principalmente en las investigaciones realizadas mediante el registro de los 

movimientos oculares durante la lectura. Esta técnica, actualmente retomada en los 

estudios de la lectura, permite estudiar lo que ocurre durante la lectura en silencio de 

un texto. Esta técnica proporciona información sobre los procesos cognitivos ligados 

al reconocimiento de palabras y a la comprensión de textos mediante la observación 

de las fijaciones de la mirada del lector, del tiempo que fija la mirada y de los saltos 

de los ojos. El modelo READER está organizado como un sistema de producción en 

el que cada unidad de procesamiento de información está expresada como una 

producción. Esta producción especidica la acción que se va a realizar y las 

condiciones.  

Por su parte, Rayner y Pollatsek (1989) distinguen el comportamiento observable 

(fijación visual en la fóvea) y las actividades de procesamiento o estructuras de la 

memoria (MO/MLP). La secuencia de procesamiento comienza cuando una fijación 

visual da inicio a la decodificación de la palabra escrita fijada mientras, en la 

parafóvea, se inicia un procesamiento parcial de la palabra adyacente. Una vez 

procesada la información visual, se produce el acceso al léxico por una ruta directa o 

indirecta ïaplicación de reglas de codificación fonológica. Ambas rutas activan la 

representación acústica y ocurren automáticamente. Al completarse el acceso léxico, 

las subsecuentes palabras que se procesen comienzan a integrarse en una 

representación textual que se construye en la MO. Para la comprensión textual, la 

MO trabaja con diferentes subcomponentes que le permiten retener lo que se está 

leyendo en el bucle fonológico (Baddeley, 1966, 1986), estructurar una 

representación sintáctica y proveer una representación semántica (procesador 

temático). El procesador temático comparte información pragmática y contextual que 

permite la comprensión.  

En este modelo, la capacidad de lectura y las dificultades asociadas se encuentran 

ligadas al uso efectivo de los recursos atencionales y a la automaticidad de las 

habilidades de nivel inferior. En efecto, las investigaciones han aportado evidencia 

de que, durante la lectura fluida, se fija la mirada en el 80% de las palabras de 

contenido del texto (Carpenter & Just, 1981) y que la predictibilidad de una palabra 

incide en la duración de la fijación (McConkie & Zola, 1984). La velocidad normal de 
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un lector es de 3 a 4 palabras por segundo. Es decir que un lector fluido desarrolla 

puede reconocer palabras con precisión y velocidad. 

 

1.1.2 Teoría de la eficiencia verbal de Perfetti (1985): marco conceptual para los 

modelos de fluidez 

Tanto en los planteos de Perfetti (1985) como de Stanovich (1986, 2000) se atiende 

a la relación entre el subproceso de nivel inferior y el de nivel superior. Perfetti 

propone, en la Teoría de la eficiencia verbal, que los procesos de reconocimiento de 

palabras y la construcción del modelo del texto se desarrollan simultáneamente y 

dependen de los conocimientos previos del lector sobre el significado de las 

palabras, el contenido y la estructura del texto y, además, de los procesos 

inferenciales. La comprensión estaría limitada por la operatividad eficiente en los 

diferentes subprocesos, es decir, por la distribución de recursos de procesamiento 

(ver Figura 1). 

 

Figura 1. Componentes de la Lectura (Perfetti, 1999). 

 

Gráfico adaptado por la autora al español, inspirado en Perfetti (1999).  
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El reconocimiento de palabras resulta un proceso crítico para la comprensión pues 

su automatización permite alcanzar mayor eficiencia al demandar menos recursos y 

liberar capacidades de la MO. Perfetti (1985) observó que cuando los niños no 

decodificaban las palabras con rapidez y precisión, no podían construir una 

representación apropiada del texto y, por ende, hacer inferencias para integrar o 

elaborar la información. La propuesta de Perfetti reconoce dos componentes 

fundamentales en el proceso de lectura: los procesos locales y la construcción del 

modelo del texto. Ambos procesos serían co-ocurrentes durante el procesamiento de 

un lector normal. 

El acceso léxico, la codificación semántica y la codificación de proposiciones son los 

procesos locales que permiten construir unidades básicas de significado. El 

reconocimiento de palabras (decodificación) inicia la codificación semántica (acceso 

al significado de las palabras) y la activación fonética de las palabras. Cuando se 

inicia el proceso de decodificación, el procesamiento léxico también implica al 

conocimiento sobre la estructura ortográfica de la lengua del lector, pues esta 

representación impone restricciones a la co-ocurrencia de constituyentes gráficos.  

Con el aprendizaje de la lectura, las representaciones ortográficas también se 

vuelven capaces de activar las entradas léxicas, pero el dominio de la ruta visual-

ortográfica hacia el léxico requiere mayor instrucción y práctica. Asimismo, aun 

cuando el acceso léxico pudiera ocurrir sin recodificación fonética previa, la 

comprensión de oraciones y textos demanda el uso de representaciones fonológicas 

en la memoria operativa (Baddeley 1966, 1986). Estudios más recientes han 

aportado evidencia empírica del rol de la activación fonética en el acceso léxico 

(Dehaene, 2014). 

Un factor relevante en el acceso léxico es el contexto pues impone restricciones en 

los planos sintáctico, semántico y pragmático (Morton, 1969; Perfetti et al., 1979; 

West & Stanovich, 1978). Estas restricciones facilitan la identificación de las palabras 

por lo que un lector fluido identifica las palabras en contexto más rápidamente que 

las aisladas. El contexto proveería una activación previa para facilitar los procesos 

semánticos que siguen al acceso léxico. El significado de las palabras se codifica de 

acuerdo con el contexto ya que el lector aplica el conocimiento sobre los significados 

(diccionario mental) al modelo del texto que está construyendo.  

El desarrollo de las habilidades de decodificación de palabras aisladas hace posible 

la codificación de proposiciones. Cuando los "elementos significativos del texto" 

(proposiciones) se organizan en una microestructura coherente, se inician los 
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procesos mentales implicados en la comprensión de un texto (Kintsch, 1974; Kintsch 

& van Dijk, 1978). A partir de esta microestructura, se genera una macroestructura 

que condensa o resume la información del texto en términos de macroproposiciones 

y constituye una representación del significado global del texto leído. 

El lector decodifica las palabras del texto y las agrupa en proposiciones que 

representan la información significativa. Las proposiciones se generan en la 

memoria operativa (MO), que tiene una capacidad de procesamiento limitada, por lo 

que el lector solo puede mantener activas y manipular unas pocas proposiciones. 

Para no perder la infomación que ha sido agrupada, necesita integrarla en una 

representación en la memoria a largo plazo (MLP). La integración es el proceso que 

permite combinar las proposiciones y opera con mecanismos lingüísticos. Entre 

ellos, la superposición de argumentos (argument overlap) entre proposiciones es el 

criterio más relevante para establecer la integración proposicional. 

El lector codifica las proposiciones de acuerdo con sus conocimientos previos 

(conceptuales, generales del mundo, estructuras textuales) y sus estrategias 

inferenciales. El lector combina estos conocimientos con los procesos locales para 

formar una representación del significado global del texto, es decir, que inicia el 

proceso de construcción del modelo del texto. Este proceso depende, entonces, de 

la capacidad para: derivar inferencias, establecer conexiones entre diferentes 

elementos del texto e integrar la información textual con los conocimientos del lector. 

De esta manera, la representación mental del texto es el producto de la interacción 

entre información basada en el texto y los conocimientos previos.  

Durante la lectura, el modelo del texto se construye y actualiza (Perfetti, 1985) pues 

el lector lee las palabras del texto, codifica las proposiciones y se activan los 

esquemas de conocimiento14. 

 

                                                           
14 Como ya se señaló, el lector comprende un texto en relación con los conocimientos que posee. El 

concepto de esquema constituye una alternativa adecuada para describir y explicar los formatos que 

adquieren los conocimientos previos en la memoria a largo plazo. Los esquemas son entidades 

conceptuales complejas o paquetes de conocimientos prototípicos cuyos componentes o variables se 

especifican en función del contexto. Esto es, los valores de esas variables se llenan cuando se activa 

un esquema en una situación determinada. La noción de esquema se aplica tanto a palabras simples 

como a eventos perceptivos, a situaciones convencionales ("comer en un restaurante") y a 

estructuras textuales. Se ha comprobado el uso de esquemas, como estructuras de conocimientos 

organizado, tanto durante la recuperación como durante la comprensión de textos. Según Anderson 

et. al. (1978), el esquema sirve de andamiaje para construir el significado global del texto. 
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1. 2 El aprendizaje de la lectura: Aprender a leer palabras  

En líneas generales, los investigadores coinciden en señalar que el proceso de 

aprendizaje de la lectura consiste, primeramente, en la adquisición de habilidades de 

reconocimiento de palabras. (Ehri, 1995; Gough et al., 1992; Perfetti, 1992). En 

efecto, se ha observado una correlación significativa entre las medidas de 

comprensión lectora y la habilidad para leer palabras aisladas con precisión y 

velocidad en los primeros grados (Yuill & Oakhill, 1991).  

Asimismo, las investigaciones han aportado evidencia acerca de que el proceso de 

reconocimiento de palabras está mediado por la percepción de las letras (Rayner & 

Pollaseck, 1989). Las letras individuales serían las unidades de reconocimiento de 

las palabras y, por ende, el desarrollo de la calidad de las representaciones léxicas 

se caracterizaría por una mayor precisión y redundancia de la información en las 

representaciones de las letras o secuencias de letras ïes decir, de las conexiones 

entre las letras y los fonemas o secuencias de fonemas.  

Entre las teorías sobre el aprendizaje de la lectura, se ha considerado que el 

desarrollo se produce en una secuencia de estadios (Frith, 1985; Marsh, Friedman, 

Desberg, & Saterdahl, 1981; Seymour & Mac Gregor, 1984) o en fases (Ehri, 

1992)15, diferenciados por las estrategias y conocimientos que los niños emplean 

para reconocer palabras. Las teorías coinciden en postular un primer momento 

"logográfico" en el que se pone en juego una estrategia visual de reconocimiento por 

rasgos visuales salientes y una estrategia de adivinación por el contexto. Luego, una 

instancia de escritura alfabética en la que el niño utiliza el conocimiento de las 

relaciones grafía-sonido para decodificar secuencialmente la palabra escrita. 

Finalmente, se desarrolla una estrategia ortográfica que permite que el 

reconocimiento de palabras se realice a través del análisis de las unidades 

ortográficas, sin codificación fonológica. 

Por su parte, Ehri (1999) plantea que la ruta directa al léxico también contiene 

información fonológica. A medida que los niños aprenden a leer, van formando 

conexiones específicas entre la secuencia de letras que forman una palabra (pistas 

visuales) y su pronunciación. Estas conexiones se desarrollan a partir del 

conocimiento de las correspondencias entre fonemas y grafemas.  

En el modelo de Ehri (1992, 1999), el proceso de aprendizaje de la lectura se explica 

en cinco fases: pre-alfabética, alfabética parcial, alfabética completa, alfabética 

                                                           
15

 Cfr. Diuk (2003, 2007).  
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consolidada y alfabética automática. En la fase pre-alfabética, los niños identifican 

palabras que han memorizado como asociaciones arbitrarias ya que aún no 

comprenden el principio alfabético y sus habilidades de conciencia fonológica son 

inicipientes. En la fase alfabética parcial, los niños ya han aprendido nombres y 

sonidos de algunas letras a la vez que comienzan a avanzar en un nivel inicial de 

conciencia fonológica y a utilizar estos conocimientos como pistas para establecer 

relaciones entre las palabras escritas y su pronunciación. Cuando avanzan en sus 

habilidades fonológicas y empiezan a conectar una secuencia de letras con las 

representaciones fonémicas, se inicia la fase alfabética completa. Esta fase da lugar 

a los primeros intentos de recodificación, que en general se caracterizan por el 

silabeo para poder leer las palabras. Con la práctica, los niños comienzan a adquirir 

fluidez. En la fase alfabética consolidada, los niños procesan patrones ortográficos 

mayores que el grafema y comienzan a establecer conexiones entre secuencias de 

letras y secuencias de fonemas. Finalmente, la fase automática se caracteriza por la 

lectura de palabras con velocidad y precisión. 

Cabe destacar que en las lenguas cuyos sistemas ortográficos son considerados 

transparentes, como es el caso del español, se ha observado un predominio de las 

estrategias fonológicas en la lectura (Goswami, Gombert, & Fraca da Barrera, 1998; 

Frith, Wimmer, & Landerl, 1998; Signorini, 1999).  

 

1.2.1 El procesamiento fonológico en la lectura de palabras  

Las explicaciones sobre el aprendizaje y las dificultades en lectura se ha puesto foco 

en la automaticidad del proceso de reconocimiento de palabras (Stanovich, 2000) y 

en los procesos subléxicos (Shankwieler & Liberman, 1972; Bradley & Bryant, 1978; 

Williams, 1980), principalmente, en la conciencia fonológica como un factor crítico en 

el aprendizaje de la lectura (Adams, 1990; Brady & Shankweiler, 2013; Liberman & 

Shankweiler, 1985; Vellutino, 1979).  

La conciencia fonológica es una habilidad metalingüística que ha sido definida como 

el conocimiento que permite el acceso a la estructura fonológica de la propia lengua 

(Mattingly, 1972). La habilidad para recodificar las palabras escritas en sonidos es 

clave para poder leer palabras. En efecto, el reconocimiento automático de palabras 

depende del desarrollo de otras habilidades fonológicas que permiten la codificación 

fonológica en la memoria operativa y el acceso a las representaciones fonológicas 

en la memoria de largo plazo (Share & Stanovich, 1995; Wagner & Torgesen, 1987). 
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En los sistemas de escritura alfabéticos, la conciencia fonológica favorece el 

descubrimiento del principio alfabético y el establecimiento de las relaciones de 

correspondencia entre grafema y fonema (Defior Citoler, 2006; Defior & Tudela, 

1994; Signorini, 1997; Grompone, 1975; Wimmer & Hummer, 1990).  

El desarrollo de la conciencia fonológica permite tomar conciencia de los 

componentes fonémicos del lenguaje oral (fonema inicial, fonema final, secuencias). 

Los procesos fonológicos se desarrollan en distintos niveles de complejidad 

cognitiva, pues van desde un nivel de sensibilidad para reconocer los sonidos 

diferentes que distinguen las palabras (las rimas, por ejemplo, que se pueden 

desarrollar previamente al lenguaje escrito) hasta habilidades más complejas como 

la segmentación o pronunciación de las palabras omitiendo o agregando fonemas 

(Defior, 1996; Carrillo, 1994; Lonigan, Burgess, Anthony, & Barker, 1998). La 

conciencia fonológica es considerada una variable precursora del aprendizaje de la 

lectura pues las investigaciones muestran que los niños que tienen mejor 

desempeño en las tareas que miden esta habilidad aprenden a leer más rápido que 

quienes no han desarrollado conciencia fonológica (Diuk, Borzone, Ledesma, 2010; 

Elbro, Borstrom, & Klint Petersen, 1998; Lonigan et al., 1998; Roberts, 2005; Thomas 

& Sénéchal, 2004).  

Entre los procesos fonológicos que iniciden en el aprendizaje de la lectura, la 

memoria fonológica también se relaciona con el aprendizaje de las correspondencias 

entre letras y sonidos y, por ende, con el desempeño en lectura de palabras 

(Baddeley & Gathercole, 1992; Share et al., 1984). Para que una palabra pueda 

formarse, el sonido de las letras debe retenerse en la memoria fonológica. La calidad 

que tengan las representaciones fonológicas va a incidir en la lectura de esa palabra 

(e.g., Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al., 1994) es por ello que, para medir las 

habilidades de procesamiento fonológico, en los estudios se incorporan tareas que 

imponen un esfuerzo de procesamiento a la memoria fonológica, como la lectura de 

pseudopalabras.  

Asimismo, entre los predictores de las habilidades de lectura que ponen en juego el 

procesamiento fonológico, se ha puesto énfasis en las tareas de denominación 

automática (RAN). Estas tareas miden la velocidad con la que los niños nombran 

una serie continua de ítems que se repiten. La tarea se debe resolver lo más rápido 

posible (Wolf, Bally, & Morris, 1986). Entre los estímulos se encuentran letras, 

números, colores y dibujos de objetos familiares, lo que supone una respuesta 

automática ya que los estímulos son conocidos. En efecto, los estudios 
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desarrollados con niños de jardín muestran que es una habilidad que se relaciona 

con el desempeño posterior (hasta finales de segundo grado) en lectura de palabras 

y pseudopalabras (Badian, 2000; Catts, Fey, Zhang, & Tomblin, 2001; Cronin & 

Carver, 1998; de Jong & van der Leij, 1999; Share et al., 1984; Wolf et al., 1986). La 

explicación que se ha planteado para esta relación es que la lentitud para nombrar 

los estímulos indica un déficit en la habilidad para formar representaciones 

ortográficas (Bowers & Wolf, 1993). Por su parte, desde la hipótesis del doble déficit, 

se ha considerado que las tareas de RAN predicen las habilidades de lectura porque 

tienen una interacción fuerte con el desarrollo de la conciencia fonológica (Wolf & 

Bowers, 1999; Wolf, Bowers, Torgesen, & Rashotte, 2000; Wimmer, Mayringer, & 

Landerl, 2000). 

 

1. 3 Modelos de Reconocimiento de palabras 

El reconocimiento visual de las palabras escritas involucra el acceso a información 

almacenada en la memoria y es la base de los procesos implicados en la lectura 

fluida pues, si no se realiza de manera automática, la lectura se realiza de manera 

lenta e ineficiente. Se han propuesto diferentes modelos para explicar cómo se 

relacionan la forma escrita de las palabras, los sonidos que las componen y sus 

significados durante la lectura de palabras. 

Existen dos modelos principales sobre el procesamiento de las palabras, ambos 

desarrollados a partir de estudios para el inglés. Los modelos de doble ruta 

(Coltheart, 1988) utilizan en forma equivalente las expresiones: reconocimiento de 

palabras y acceso léxico, pues consideran que al leer una palabra el lector accede a 

una representación interna. Por su parte, los modelos conexionistas (Plaut, 

McClelland, Seidenberg, & Patterson, 1996) proponen que aprender a pronunciar 

una palabra escrita implica ñentrenarò asociaciones entre las representaciones 

fonológicas y gráficas de las palabras. 

El modelo de doble ruta postula que existen dos vías para acceder desde las 

palabras escritas a su pronunciación: una léxica y otra no léxica. La ruta léxica 

implica buscar la pronunciación de una palabra almacenada en el lexicón o 

diccionario mental. Por el contrario, la ruta no léxica involucra transformar los 

grafemas en fonemas (mediante el conocimiento de las reglas de correspondencia 

grafema-fonema) y poder pronunciarla a partir de la secuencia de fonemas que se 

activan. Este último proceso operaría en el caso de las no palabras y en el de las 
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palabras que siguen las reglas ortográficas de la lengua (pseudopalabras). Una de 

las principales críticas a este modelo es que se relaciona con teorías 

computacionales que no pueden explicar cómo se aprende a leer palabras.  

Entre los modelos conexionistas, el más difundido es el modelo triangular (Plaut et 

al., 1996; Seidenberg & McClelland, 1989). Este modelo abandona la distinción entre 

procesos léxicos y no léxicos para traducir la palabra escrita a su pronunciación. En 

su lugar, el modeo triangular plantea que un mismo mecanismo basado en patrones 

de conexiones entre los inputs gráficos y los outputs sonoros es usado para convertir 

las palabras y las no palabras en su pronunciación. Una diferencia crítica entre este 

modelo y el de doble ruta es que, en el triangular, se incorpora explícitamente un 

proceso de aprendizaje, por lo que puede ser considerado un modelo descriptivo de 

la lectura de los adultos expertos tanto como un modelo de desarrollo.  

Más allá de las diferentes posturas parece haber consenso con respecto al rol de la 

fonología en proceso de reconocimiento de palabras, aunque las opiniones están 

divididas acerca de detalles sobre cómo se accede a la fonología y su posible 

importancia en proveer acceso a la información semántica. Asimismo, la idea de dos 

procedimientos o rutas diferentes se sostiene tanto en teorías conexionistas 

(McClelland, 1979) como en las no conexionistas (Coltheart, 2000). 

 

1.3.1 La teoría de doble ruta 

Los primeros postulados de la teoría de doble ruta partieron del siguiente principio: la 

forma gráfica en las palabras conocidas y muy familiares se procesaría como un 

ideograma mientras que las menos conocidas se procesarían letra a letra (Forster & 

Chambers, 1973; Marshall & Newcombe, 1973). De esta manera, los primeros 

modelos de doble ruta plantearon un contraste entre una ruta léxica para leer 

palabras y una ruta no léxica que permitía leer aquellas palabras que no se pueden 

procesar por la ruta léxica, por ejemplo, las pseudopalabras que demandan la 

aplicación de reglas de conversión (Coltheart, 1978, 1980).  

La lectura por medio de la ruta léxica involucra la búsqueda en el lexicón mental de 

una palabra cuya representación está formada por el conocimiento sobre la 

ortografía y la pronunciación de las cadenas de letras que forman las palabras 

reales. La ruta no léxica, por su parte, no hace referencia a este lexicón, sino que 

implica el uso de reglas para relacionar segmentos de la ortografía con segmentos 

de la fonología. La identificación de los segmentos que se van a relacionar no 
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implica la identificación letra a letra pues hasta en las lenguas alfabéticas más 

transparentes, los fonemas pueden estar representados por secuencias de letras, y 

no por letras aisladas. Coltheart usa el término grafema para referirse a cualquier 

letra o secuencia de letras que representa un fonema. Las representaciones 

ortográficas son representaciones abstractas relativamente permanentes de 

patrones ortográficos. Las entradas léxicas se localizan en un léxico mental y están 

formadas por el conjunto relativamente permanente de las representaciones 

semánticas, fonológicas y los valores sintácticos de las palabras. Hay distintos 

modos de concebir el léxico mental: las representaciones fonológicas y semánticas 

pueden estar almacenadas junto con la ortografía (Coltheart, 1980) o bien puede 

plantearse un léxico ortográfico independiente (Morton & Patterson, 1980). 

Según este modelo, para pronunciar palabras el lector debe ser capaz de utilizar el 

conocimiento de las relaciones entre escritura y pronunciación al menos en dos 

niveles: un nivel léxico de asociaciones entre la representación ortográfica de las 

palabras y sus pronunciaciones aprendidas, y un nivel subléxico de asociaciones 

entre patrones ortográficos constituyentes y sus representaciones fonológicas 

estándares (los fonemas). Los dos niveles de conocimiento forman parte de 

procesos funcionalmente distintos organizados en paralelo. El proceso léxico intenta 

reconocer la cadena completa y, si lo logra, se producirá la recuperación de la 

representación fonológica en el léxico mental. La representación fonológica que se 

obtiene por este mecanismo se llama postléxica o evocada (addressed). Al mismo 

tiempo, el proceso subléxico asigna pronunciaciones a los elementos constituyentes 

de la representación ortográfica por medio de reglas de correspondencia G-F y 

organiza estas unidades en una representación fonológica denominada preléxica o 

ensamblada (assembled).  

Desde los modelos de doble ruta, Katz y Frost (1992) plantean como hipótesis un 

efecto de la profundidad ortográfica según el cual habrá un predominio de los 

procesos fonológicos en las ortografías transparentes. En los sistemas ortográficos 

transparentes, el acceso léxico se puede realizar a través de la conversión grafema-

fonema mientras que en las ortografías opacas el acceso depende de la ruta léxica. 

Si bien el modelo de dos rutas persiste como modelo explicativo, hay resultados que 

tornan problemático el postular la vía léxica como la vía natural, entre otros, los 

estudios que indican la necesidad de la recodificación fonológica para aprender a 

leer (ver revisión crítica en Signorini, 1998). 
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1.3.2 Modelo computacional de lectura y modelo de doble ruta en cascada 

Los modelos computacionales sobre las formas de procesamiento cognitivo son 

programas que no solo ejecutan cierta forma de procesamiento, sino que también 

intentan emular el modo en que el ser humano realiza una determinada tarea. Una 

de las ventajas de este tipo de modelos es que permiten evaluar las teorías pues, 

una vez que se logra reproducir el procesamiento con los programas, se puede 

determinar cuan cercano al comportamiento humano se encuentra el modelo 

propuesto.  

La lectura ha sido ampliamente estudiada en el marco de los modelos 

computacionales. Se comenzó con la activación interactiva (IAC) en el modelo de 

McClelland y Rumelhart (McClelland & Rumelhart, 1981; Rumelheart & McClelland, 

1982). Este modelo consideró, en una primera instancia, el reconocimiento visual de 

las palabras, pero sin relacionarlo con la semántica o la fonología. Posteriormente, 

estos últimos aspectos fueron introducidos en un modelo computacional más 

extenso que desarrollaron Seidenberg y Rumelhart (1989). Un aporte importante de 

este trabajo fue que incorporaron el modelo de doble ruta a los modelos 

computacionales (DRC modelo de doble ruta en cascada, Coltheart, Rastel, Perry, 

Langdon, & Ziegler, 2001): la vía subléxica opera de manera serial y la vía léxica 

funciona de manera paralela y en cascada. 

El modelo de doble ruta en cascada es un modelo computacional que computa la 

pronunciación desde la vía visual mediante dos procesos: uno léxico y otro no léxico 

(ver Figura 2). La ruta léxica involucra el acceso a una representación ortográfica en 

el lexicón y desde allí se activarían los nodos de las palabras en el lexicón fonológico 

de las palabras reales, que activa los fonemas de las palabras a nivel fonético. Las 

no palabras no pueden ser leídas correctamente por este procedimiento ya que no 

están presentes en este lexicón, pero esto no significa que la ruta léxica no produzca 

ningún output fonológico cuando el input es una no palabra. Una no palabra puede 

activar una entrada ortográfica en el lexicón que tenga similaridad visual y, a la vez, 

activar el lexicón fonológico y de allí el nivel fonético. Esta activación léxica no podrá 

producir la pronunciación correcta de la no palabra, aunque hay evidencia de que 

influye en la lectura de las no palabras. 
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Figura 2. Modelo de Doble Ruta en cascada (DRC). 

 

 

 

Gráfico adaptado por la autora al español, inspirado en Coltheart et al. (2001).  

 

 

La ruta no léxica del modelo DRC aplica las reglas de correspondencia grafema-

fonema al estímulo con el fin de convertir las letras en fonemas. La tendencia es a 

procesar de izquierda a derecha: inicialmente, se considera la primera letra; luego, 

las dos primeras, y así sucesivamente hasta alcanzar la última. Esta ruta convierte 

correctamente las no palabras porque va desde las letras al sonido, y lo mismo 

sucede con las palabras regulares. En el caso de las palabras irregulares, si se 

aplican reglas, son regularizadas durante el procesamiento no léxico, lo que se 

reflejaría en una lectura incorrecta.  

Los cómputos en la ruta léxica y no léxica ocurren simultáneamente. Cada vez que 

el estímulo es una palabra irregular o una no palabra, las dos rutas de activación 

generan conflicto a nivel de los fonemas que se resuelve en favor de una 

pronunciación correcta por medio de la inhibición y excitación de parámetros. 
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Ahora bien, ¿qué explican los modelos computacionales? En 2001, Coltheart evaluó 

los tiempos de reacción en el procesador y en los humanos ante el mismo set de 

estímulos. Los resultados mostraron lo siguiente:  

- los tiempos de lectura en el caso de palabras frecuentes eran menores para 

ambos grupos;  

- las palabras se leen más rápido que las pseudopalabras;  

- las palabras regulares se leen más rápido; 

- la regularidad afecta más a las palabras poco frecuentes;  

- los pseudohomófonos se leen más rápido que las no palabras no 

pseudohomófonos; 

- los pseudohomófonos se leen más rápido si derivan de palabras con alta 

frecuencia; 

- el número de vecinos ortográficos no influye en la rapidez para leer;  

- el mayor número de letras afecta a las no palabras, pero no a las palabras.  

 

 

1.3.3 Modelos conexionistas 

En los modelos conexionistas, las conexiones son de tipo neuronales, puesto que se 

trata de modelos inspirados biológicamente (no es el caso del modelo DRC). Estos 

modelos se desarrollan por medio de la aplicación de un algoritmo de aprendizaje de 

red neural a un conjunto de estímulos.  

El modelo de Seidenberg y McClelland (1989) se propone como una alternativa al 

modelo de doble ruta en paralelo de McClelland y Rumlehart (1981). Este modelo, 

conocido como modelo de triángulo, distingue tres niveles unidos: ortográfico, 

fonológico y semántico. Si bien tanto para la lectura de palabras como de 

pseudopalabras se usan los mismos procedimientos, este modelo representa dos 

rutas para la lectura en voz alta: (1) una vía directa desde la ortografía a la fonología 

y la otra (2) que accede por medio del significado (semántica). Es decir, 

explícitamente, representa dos rutas distintas, una directa desde la ortografía a la 

semántica y la otra por medio de la fonología. Una de las rutas solo se puede usar 

para leer palabras y fallaría para no palabras y la otra, que no es semántica, es 

utilizada para leer no palabras.  

Se trata de un modelo de aprendizaje porque las fuerzas de las conexiones no están 

determinadas a priori, sino que son establecidas por la propia experiencia: cuantas 
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más veces se produzca la activación, mayor será la fuerza de la conexión entre las 

representaciones ortográficas, fonológicas y semánticas (la información se 

encuentra distribuida en la red). 

Desde esta perspectiva, se ha simulado la dislexia de superficie adquirida (desorden 

causado por daño cerebral que se manifiesta en la inhabilidad para leer palabras 

irregulares y que, en algunos casos, puede afectar la lectura de palabras regulares y 

la lectura de no palabras). Mientras los modelos de doble ruta fallan al intentar 

predecir la lectura patológica, el modelo del '89 (modelo triangular), que agrega la 

información semántica de entrada, permite predecir problemas para leer palabras 

irregulares, regulares y no palabras. Cuando se entrena a los modelos 

computacionales en la ruta ortografía/fonología, lo que se aprende es a leer palabras 

irregulares con precisión y no palabras. Pero no sucede lo mismo cuando se entrena 

la ruta semántica porque no puede aprender a leer con precisión palabras 

irregulares de baja frecuencia. Esto permitiría pensar que la dislexia de superficie 

adquirida está relacionada con el daño semántico. Por el contrario, cuando se simula 

la dislexia fonológica adquirida (la lesión en la ruta fonológica es posterior al 

entrenamiento en lectura de palabras y no palabras), continúa el procesamiento 

fonológico (Harm & Seidenberg, 2001). Es decir, los modelos conexionistas no 

logran explicar la dislexia mientras los no conexionistas, como el modelo de DRC, sí 

lo hacen. 

Por su parte, Perry, Ziegler y Zorzi (2007) desarrollaron un modelo que parte de 

supuestos conexionistas (modelo de triángulo), aunque distingue entre procesos 

subléxicos y léxicos (como el modelo dual). Se denomina modelo de Procesamiento 

Dual conexionista. En esta versión, distinguen entre una vía localista que es similar a 

la del modelo dual y una vía subléxica en la que se incluyen las representaciones de 

los grafemas. El punto de interacción entre las dos es el almacén o buffer fonológico 

de salida, donde se unen para producir la pronunciación final de la palabra mediante 

una red competitiva. Este modelo tiene la ventaja de que explica el aprendizaje 

(como los conexionistas), a la vez que obtiene mejores resultados que el modelo de 

triángulo en la lectura de pseudopalabras y replica el efecto de la longitud de las 

palabras. 

Si bien se han descripto diferentes modelos teóricos acerca del reconocimiento 

visual de las palabras, en este trabajo se toma como referencia el modelo de doble 

ruta ya que ha recibido mayor soporte empírico y es el que mejor explica los 
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resultados experimentales tanto con sujetos que no presentan patologías como en 

lectores con trastornos específicos. 

 

1.4 Comprensión 

Se han elaborado diversos modelos para explicar cómo es el proceso que permite la 

formación de una representación mental del significado del texto. Para algunos 

autores, se trata de modelos discursivos que contienen representaciones de gente, 

objetos, eventos del mundo real o de un mundo imaginario (Carreiras, Garnham, & 

Oakhill, 1996; Garnham, Traxler, Oakhill, & Gernsbacher, 1996; Gernsbacher, 1990; 

Johnson-Laird, 1983), y la construcción del modelo es un proceso incremental que 

se va integrando y ampliando con nueva información. En el modelo de Kintsch 

(Kintsch, 1988, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983) se distinguen tres niveles en la 

representación mental: la superficie textual, que remite a una representación 

lingüística del texto; la base del texto, que consiste en los elementos y las relaciones 

que se derivan directamente del texto en base a conocimientos sintácticos y 

semánticos, y el modelo de situación que el lector/oyente construye integrando la 

información del texto con su conocimiento previo.  

 

1.4.1 Niveles de procesamiento 

La comprensión ha sido descripta por subprocesos de diferente nivel. El primero es 

de nivel lingüístico, o procesamiento de palabras y frases de un texto. El lector debe 

decodificar los signos gráficos de una página por lo que procesos perceptuales se 

encuentran involucrados al igual que el reconocimiento de palabras y el parsing (la 

asignación de roles a las palabras dentro de una frase u oración). Luego, el análisis 

semántico determina el significado del texto. El significado de las palabras debe 

combinarse de acuerdo con el texto, formando una idea o proposición. Las 

proposiciones están interrelacionadas en una red compleja: la microestructura del 

texto.  

La microestructura se construye formando unidades proposicionales que relacionan 

a las palabras del texto según la sintaxis y por medio de las relaciones de 

coherencia entre las proposiciones. Estas relaciones están expresadas, 

generalmente, por marcadores de cohesión a nivel lingüístico. Otra dimensión que 

conecta las proposiciones es la correferencia, es decir cuando dos o más 

proposiciones se refieren al mismo concepto (superposición de argumentos). Se han 
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propuesto diferentes modelos de formación de la microestructura, tales como el de 

construcción-integración (Kintsch, 1998), el modelo landscape (van den Broek, 1996; 

van den Broek, Virtue, Everson, Tzeng, & Sung, 2002) y el de Langston, Trabasso y 

Magliano (1999).  

A su vez, la microestructura de un texto está organizada en unidades de más alto 

nivel. Esta estructura global del texto es llamada macroestructura. Para  

formar la macroestructura un lector debe reconocer los tópicos globales y sus 

relaciones. Las estructuras globales están convencionalizadas según esquemas 

retóricos familiares.  

Ambos niveles, la microestructura y la macroestructura, conforman la base textual. 

No obstante, para alcanzar niveles óptimos en la comprensión de un texto, los 

lectores deben ir más allá de la base textual y construir un modelo de situación16, 

que es un modelo mental de la situación descripta en el texto. Esta construcción 

requiere la integración de información que provee el texto con el conocimiento previo 

relevante y las metas de comprensión. 

 

1.4.1.1 La base textual 

La construcción de la base textual involucra combinar significados de palabras para 

formar proposiciones y establecer las interrelaciones entre proposiciones para 

generar la microestructura del texto. Las proposiciones pueden relacionarse 

lógicamente, por relación causa-efecto, o porque refieren al mismo evento o entidad. 

Cuando las mismas palabras se usan para referir a los mismos conceptos, la 

correferencia textual se da de modo explícito. Sin embargo, las relaciones 

referenciales pueden no estar explícitas como sucede cuando los pronombres son 

utilizados para hacer referencia a un concepto mencionado anteriormente o cuando 

términos diferentes se usan para referir a la misma entidad (sinonimia).  

Los elementos lingüísticos que hacen referencia a un concepto mencionado 

anteriormente son llamados anáforas. La resolución de anáforas implica identificar el 

concepto mencionado anteriormente al que refiere (referente). Uno o más referentes 

posibles deben ser activados en la MO y el referente apropiado debe ser 

seleccionado para su integración con el contenido.  

                                                           
16 Involucra imaginería, emociones y experiencias personales (Schmalhofer, McDaniel, & Keefe, 

2002). 
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Existen diferentes tipos de anáforas: los pronombres, los sinónimos y las 

repeticiones. Los pronombres se usan para referir a conceptos que están activos en 

la MO y que han sido mencionados con anterioridad explícitamente en el texto. Las 

anáforas más explícitas, como la repetición, refieren con menos probabilidad a un 

concepto mencionado anteriormente y es probable que refieran a un concepto 

mencionado anteriormente con mayor distancia y a conceptos que ya no están 

activos en la MO o que no han sido explicitados. 

 

1.4.1.2 Comprensión y formación de la macroestructura 

El siguiente paso es la representación de la macroestructura del texto, que involucra 

relacionar unidades mayores en una estructura de tópico e identificar temas. En 

algunos casos, el texto puede contener elementos que señalen explícitamente la 

información de tópico, como el tema de un texto en un título o cuando el tópico está 

explícitamente indicado por subtítulos, resúmenes o encabezamientos de sección. 

No obstante, muchos textos no poseen estas marcas por lo que el lector debe 

recurrir a otras pistas de superficie, como tipografía, retórica, repetición o 

características estructurales del texto. Surber (2001), por ejemplo, demostró que el 

grado de repetición de una etiqueta conceptual puede influenciar el hecho de que los 

lectores identifiquen el concepto como un tópico. Lo mismo sucede con la primera 

oración de un párrafo, a la que los lectores atribuyen, en general, información 

temática o de tópico. 

 

1.4.1.3 El modelo de situación 

La comprensión profunda depende de la construcción del modelo de situación que 

se construye por la integración de la información que provee el texto con el 

conocimiento previo del lector. Las habilidades inferenciales resultan críticas en este 

proceso. El modelo mental del lector podría considerarse un conjunto de 

proposiciones que incluye las inferencias y las proposiciones extraídas de las 

oraciones del texto. Un modelo mental también puede representar información 

textual en un formato integrado no proposicional preservando la información espacial 

o las relaciones temporales. 

El lector codifica las proposiciones dentro del contexto de sus conocimientos 

conceptuales, generales del mundo, de las estructuras textuales y de sus estrategias 
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inferenciales. Para construir el modelo del texto, el lector realiza procesos que 

combinan estos conocimientos con los procesos locales. Es en este sentido que la 

representación mental del texto es el producto de la interacción entre información 

basada en el texto y conocimientos previos. Este proceso depende, en gran medida, 

de la capacidad de realizar inferencias, ya que las inferencias no sólo funcionan para 

establecer conexiones entre diferentes elementos del texto (inferencias conectivas) 

sino que también integran el texto con los conocimientos del lector (inferencias 

elaborativas)17. 

En el marco de estos planteos sobre la compresión, se han postulado tres 

componentes que darían cuenta de las diferencias en el desempeño entre buenos y 

malos lectores: la sensibilidad a la estructura textual, la realización de inferencias y 

el monitoreo del proceso de comprensión (Snow & Sweet, 2003). Para este trabajo, 

se revisarán los dos primeros factores puesto que las estrategias metacognitivas de 

los lectores no fueron evaluadas ni consideradas en este estudio. 

 

1.4.2 Inferencias 

Todos los modelos de comprensión coinciden en asignar un papel relevante a los 

procesos inferenciales en la construcción de la representación mental pues permiten 

establecer relaciones tanto entre la información del texto como entre esa información 

y el conocimiento previo del lector (Graesser, Bertus, & Magliano, 1995). Las 

inferencias son necesarias para la construcción de la base textual (a nivel micro y 

macro) y juega un rol crucial en la formación de un modelo situacional coherente. 

Los textos contienen mucha información y relaciones que no están explícitas, por lo 

que es necesario que el lector complete los ¨huecos¨. Los espacios pueden ser 

locales pero también globales, cuando el tema de una historia no está explícito o 

cuando el lector reconocer que en un párrafo se da un ejemplo acerca de un punto 

desarrollado anteriormente. 

Con la adquisición de las habilidades de lectura, los niños se acercan más al modelo 

adulto de procesamiento inferencial. La realización de inferencias es un proceso 

                                                           
17 Uno de los problemas principales ha sido determinar en qué momento se realizan las inferencias. 

Kintsch (1974) y Miller y Kintsch (1980) han demostrado que las inferencias conectivas requeridas 

para establecer la coherencia textual ocurren durante la comprensión. Con respecto a las inferencias 

elaborativas, los resultados de la investigación coinciden en señalar que, en general, no ocurren 

necesariamente durante el proceso de comprensión (Whitney, 1987) sino en el proceso de 

reproducción o re-narración del texto (Kintsch & van Dijk, 1978). 
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costoso por lo que se presume que es más probable que se realicen aquellas 

inferencias que no demandan recursos (resolución de anáforas) que aquellas que 

demandan mayores recursos de procesamiento como las elaborativas18. 

Durante la lectura, es probable que no se realicen todas las inferencias posibles y el 

hecho de que un lector realice o no las inferencias mientras lee un texto depende de 

diversos factores. En efecto, en algunas condiciones, los lectores son minimalista 

(McKoon & Ratcliff, 1992) y solo realizan aquellas inferencias que son estrictamente 

requeridas por el texto. En otras situaciones los lectores pueden ser más activos 

(Graesser, Singer, & Trabasso, 1994), por ejemplo, en el caso de los antecedentes 

causales. Las inferencias causales antecedentes se generan más rápidamente 

porque las estructuras de recuperación de la memoria de largo plazo hacen 

rápidamente accesible el conocimiento mientras el lector lee.  

La activación automática del conocimiento tiene lugar cuando el texto pertenece un 

dominio familiar. En el caso de los textos expositivos, cuando se lee para aprender, 

el campo de conocimiento puede no resultar familiar por lo que se debe apelar a la 

recuperación de estructuras para activar el conocimiento relevante. Esto requiere un 

proceso consciente e insume mucho esfuerzo a nivel cognitivo. En el caso de las 

narraciones este control consciente aparece cuando se deben comprender las 

motivaciones del protagonista, el argumento y las relaciones entre sus componentes. 

Como se señaló anteriormente, la base textual representa el significado real 

expresado por el texto. Sin embargo, la comprensión profunda también depende de 

la construcción del modelo de situación. Esta se construye en primera instancia por 

la integración de la información que provee el texto con el conocimiento previo. Por 

ello, las inferencias son críticas. 

 

 

 

                                                           
18 Si bien se han propuesto diferentes clasificaciones (ver revisión en León, 2003), en líneas 

generales las inferencias se refieren a diferentes tipos de operaciones. En primer lugar, pueden ser 

controladas o automáticas. En segundo lugar, pueden variar según dependan del conocimiento previo 

o de la base del texto. Las inferencias has sido clasificadas en diferentes taxonomías (Graesser, 

Singer, & Trabasso, 1994). Entre las más necesarias para la comprensión se encuentran aquellas que 

hacen a la coherencia del texto. Los lectores hábiles, asimismo, realizan inferencias causales que 

otorgan sentido a las acciones de una historia ya que de otro modo se encontrarían desconectadas. 

Sin embargo, los lectores no realizan inferencias predictivas rutinariamente y otras inferencias 

elaborativas que no son necesarias ya sea para la coherencia causal o textual (McKoon & Ratcliff, 

1992). 
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1.4.2.1 Teorías sobre la generación de inferencias 

El estudio de la generación de inferencias ha sido un tema muy estudiado. Existen 

modelos que intentan dar cuenta de los procesos que se generan al leer, 

principalmente, textos narrativos y expositivos (Madruga & Larrea, 1999). No 

obstante, la aplicación de los modelos presenta limitaciones ya que los textos (más 

allá del género) presentan características particulares que demandan estrategias de 

comprensión y procesos cognitivos particulares.  

Entre las posiciones teóricas se destacan la minimalista y la constructivista. La 

posición minimalista está representada por McKoon y Ratcliff (1986,1992) y se 

ocupa de estudiar las inferencias que se producen automáticamente durante la 

lectura. La hipótesis central que guía este planteo es que solo se decodifican 

automáticamente las inferencias que se basan en la información fácilmente 

disponible o en frases explícitas del texto o aquellas que son necesarias para 

mantener la coherencia local. A su vez, a partir de los datos de estas inferencias, los 

lectores podrían realizar otras operaciones inferenciales (nuevas inferencias) pero 

que no serían automáticas sino estratégicas (contraladas por las metas de lectura y 

de realización más lentas). Aunque la teoría minimalista distingue entre las 

inferencias controladas y automáticas, los experimentos y estudios desarrollados 

desde esta perspectiva se han centrado en las automáticas. Las inferencias que 

requieren mantener la coherencia local se basan en la información existente en la 

memoria a corto plazo y por eso se construyen en los primeros milisegundos del 

procesamiento. Entre estas se encuentran: las inferencias puente que unen una 

parte del texto recién leída con información anterior (Clark, 1975; Haviland & Clark, 

1974), las referencias causales que conectan en términos de causa-efecto los 

acontecimientos descriptos en el texto, y las inferencias referenciales que generan 

conexiones correferenciales entre los elementos de un texto. En este último grupo, 

las anáforas pronominales requieren la realización de una inferencia referencial en la 

que se debe conectar un pronombre con su antecedente (explícito o implícito) 

pueden realizarse a partir de información que aparece en la superficie del texto 

(anáfora superficial) o mediante una conexión con una representación semántica del 

mismo (anáfora semántica). Los estudios muestran que ambos niveles pueden 

afectar la resolución de la anáfora (Carreiras, Garnhan, & Oakhill, 1993).  

La teoría constructivista, por otra parte, se ocupa de explicar las inferencias que se 

generan cuando el lector construye el modelo situacional del significado del texto. En 

este sentido, se han elaborado teorías específicas para explicar la realización de 
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inferencias según se realicen on-line, durante la lectura, o bien off-line, durante los 

procesos de recuperación. Desde esta perspectiva19, se postula un procesamiento 

interactivo en el que operarían de forma paralela componentes básicos: los motivos 

y las metas del lector, la generación de inferencias para precisar el tema del texto, 

las inferencias para las causas de las acciones de los personajes (metas, 

motivaciones internas de los personajes) y la realización de inferencias para 

mantener la coherencia local (inferencias puente, pronominales, causales). 

 

1.4.3 Vocabulario y comprensión 

En los últimos años los estudios han puesto foco en el rol del vocabulario en el 

aprendizaje de la lectura (Ouellette, 2006; Strasser & del Río, 2014). Para ello, se ha 

distinguido entre amplitud y profundidad del vocabulario, atendiendo a los modelos 

referidos a la forma en la que se organizan y accede a los conocimientos en el 

lexicón (o diccionario) mental. De acuerdo con Levelt, Roelofs y Meyer (1999), el 

almacenamiento de vocabulario involucra representaciones léxicas de la fonología 

de una palabra en el lexicón, a la vez que las representaciones semánticas de su 

significado. De este modo, el lexicón se describe como un almacén organizado de la 

forma fonológica de las palabras, diferente pero conectado, con las representaciones 

semánticas y el significado (Coleman, 1998; Levelt et al., 1999). No obstante, es 

importante distinguir entre dos dimensiones: la amplitud del vocabulario que hace 

referencia al número de entradas léxicas (representaciones fonológicas) y 

profundidad del conocimiento del vocabulario, es decir la extensión de la 

representación semántica de una entrada léxica. Esta distinción teórica, sin 

embargo, ha sido poco explorada en los trabajos sobre el desarrollo de la lectura a 

pesar de que las observaciones sobre el desarrollo del lenguaje en los niños avalan 

las dos dimensiones. En efecto, los niños almacenarían la forma de una palabra en 

su lexicón mental, contribuyendo en la expansión de su vocabulario de amplitud, aún 

                                                           
19 Graesser, Singer y Trabasso (1994) estudian los textos narrativos para establecer qué inferencias 

basadas en el conocimiento se generan on-line durante la comprensión de textos. Los resultados de 

sus trabajos les permitieron pronosticar que hay ciertas inferencias que se desarrollan durante el 

proceso de lectura de una narración: inferencias referenciales, causales, sobre las metas 

supraordenadas, temáticas o sobre la reacción emocional de los personajes. En cuanto a las 

inferencias elaborativas, las que no se generarían on-line serían: sobre la consecuencia causal, 

inferencias sobre la activación de una categoría nominal, instrumentales, sobre las metas 

supraordinadas, inferencias sobre estados, inferencias sobre emociones e inferencias sobre la 

intención del autor. No obstante, una inferencia elaborativa también podría construirse on-line si 

recibe múltiples fuentes de activación durante el procesamiento textual (Kintsch, 1988). 
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sin entender completamente el significada de esa palabra (Lahey, 1988). Con el 

tiempo, los significados de las palabras son redefinidos, incrementando la 

profundidad del conocimiento del vocabulario del niño. El crecimiento del vocabulario 

entonces implica tanto incrementar como redefinir las representaciones fonológicas 

en el lexicón a la vez que almacenar y elaborar el conocimiento semántico asociado. 

En otros términos, esta distinción es equivalente a observar superficialmente en el 

lenguaje cuántas palabras conocen los niños (amplitud del vocabulario) y cuánto 

conocen de los significados (profundidad). La amplitud y la profundidad son 

descriptas como facetas diferentes del constructo vocabulario oral. 

 

1.4.4 Estructura de los textos 

Entre las diferentes definiciones de texto que se han propuesto, para Van Dijk, se 

trata del constructo teórico que subyace al discurso (1976). Para Halliday y Hassan 

(1976) texto es un fragmento, oral o escrito, de cualquier extensión que constituye 

un todo unificado por relaciones de significado o por la cohesión y el registro. En las 

definiciones se considera a la coherencia y la cohesión como características de los 

textos: la cohesión involucra las relaciones entre oraciones y la coherencia, las 

relaciones entre las ideas o contenido temático. 

El género, por su parte, es un concepto complejo (Bajtín, 1989). Según la propuesta 

de Bajtín (1982), los enunciados que se constituyen en la comunicación discursiva 

inmediata corresponden a géneros simples o primarios, y los que surgen 

históricamente en situaciones de comunicación cultural más compleja son géneros 

secundarios. En las investigaciones, se plantea la problemática de definir cuáles son 

las clases de géneros que se pueden identificar y a qué tipo de género pertenece un 

texto determinado por lo que, en este trabajo, se ha tomado como criterio la 

superestructura a la vez que se considera la función comunicativa.  

 

1.4.3.1 La Narración 

La narrativa resulta fundamental en la vida humana pues es central en la 

constitución e interpretación de la realidad personal, social y cultural. En este 

sentido, ha sido vista como una forma universal y arquetípica de aplicar un orden y 

una perspectiva a la experiencia (Maranhao, 1993). 

Entre las diversas perspectivas que abordan el estudio de la narrativa, existe 

acuerdo en considerar la dimensión temporal como un aspecto constitutivo 
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(Kamberelis, 1999). Si bien esta dimensión puede referir a eventos pasados, 

presentes, futuros hipotéticos o habituales, las historias sobre eventos pasados 

constituyen la forma prototípica del género. Para Labov y Waletzky (1967), por su 

parte, las narrativas se caracterizan por incluir eventos importantes, interesantes, 

cuya relevancia reside precisamente en el hecho de que alteran el orden de los 

eventos habituales. 

 

1.4.3.1.1 Organización de las narraciones 

Los modelos de gramática de las narraciones se ocupan del análisis de la estructura 

subyacente de narraciones y examinan la incidencia de esa estructura en la 

comprensión y en el recuerdo. La estructura de las narraciones expresa las 

relaciones jerárquicas entre los componentes de los cuentos a la vez que da cuenta 

de la representación interna de datos mentales que se activa durante el 

procesamiento de este tipo de texto.  

Las regularidades de los cuentos permiten investigar las características del esquema 

narrativo, que funciona como un mecanismo que opera durante el proceso de 

comprensión y recuerdo. La naturaleza de este esquema se internaliza a partir de la 

experiencia de escuchar o leer cuentos y está basada, en un sentido general, en el 

contenido de los textos. Por ejemplo, muchos cuentos tienen una estructura de 

resolución de problemas a partir de un evento en el que un protagonista se plantea 

alcanzar un objetivo (Zwaan, 1999). Este esquema constituye un esqueleto a partir 

del cual se organizan los episodios de los cuentos y las gramáticas de las 

narraciones son intentos de formalizar esa estructura. 

En el presente estudio se adoptó el modelo de gramática de las narraciones de Stein 

y Glenn (1979). Según estos autores, el esquema se define como un conjunto de 

reglas que contienen conocimientos acerca de la estructura canónica de los cuentos 

y que determinan el tipo de unidades de información de los textos. El esquema 

provee un sistema de segmentación (parsing) que divide la narración en unidades 

estructuralmente importantes llamadas ñcategor²asò. Los cuentos se describen como 

una estructura jerárquica que representa las categorías y las relaciones entre ellas. 

Un cuento consiste en dos partes: la escena y los episodios. La escena introduce al 

protagonista y generalmente contiene información acerca del contexto social, físico o 

temporal mientras el episodio es una unidad de orden superior que incluye una 

secuencia de cinco categorías: 
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1. Evento inicial: acción (acciones), evento(s) o suceso(s) que causa(n) o inicia(n) 

una respuesta en el protagonista. 

2. Respuesta interna: emoción, cognición y/o propósito del protagonista. 

3. Intento: acción (acciones) para lograr el propósito del protagonista. 

4. Consecuencia: acción (acciones) o evento(s) que marca(n) el logro o fracaso del 

propósito del protagonista. 

5. Reacción: emoción, cognición, acción o estado final que expresa los sentimientos 

del protagonista acerca del logro o fracaso del propósito.  

 

El episodio constituye una idealización del esquema narrativo usado por los sujetos 

durante el procesamiento. El análisis de cuentos reales revela una gran complejidad 

interepisódica o intraepisódica. 

Existen otros modelos de gramática de la narración (Mandler & Johnson, 1977; 

Rumelhart, 1977) que presentan algunas diferencias con el modelo de Stein y Glenn 

en la descripción de las categorías, o constituyentes de los cuentos, y de las 

relaciones entre los mismos. En los estudios empíricos se ha observado que si se 

presenta un texto que no sigue el orden canónico de las categorías, los sujetos 

tienen a reconstruir la información en la forma canónica de los modelos durante las 

tareas de recuperación oral del relato (renarración) (Mandler & Johnson, 1977; Stein 

& Nezworski, 1979). Asimismo, se ha demostrado que lleva más tiempo leer la 

primera oración de una nueva categoría que leer una oración que pertenece a una 

categoría ya comenzada, es decir, que requiere mayor tiempo de procesamiento 

cruzar el límite entre categorías (Mandler & Goodman, 1982; Mandler, 1987). 

Estos modelos no pretenden dar cuenta de todos los aspectos del proceso de 

comprensión y de producción sino sólo de aquellos referidos al papel del esquema 

en el procesamiento descendente. El esquema narrativo provee un tipo de 

información que es útil para guiar la comprensión y un mecanismo de recuerdo que 

funciona como un plan para orientar la búsqueda de elementos necesarios para la 

reconstrucción de la información en la memoria (Mandler, 1982). 

Kintsch y van Dijk (1978) señalan que, durante la comprensión, el esquema funciona 

como un mecanismo de control en el procesamiento. La noción de esquema en el 

modelo de Kintsch y van Dijk refiere tanto a los propósitos del lector como a ciertas 

características de los textos que constituyen la superestructura. A nivel de la 

superestructura, los tipos de textos corresponden a convenciones como los cuentos 

tradicionales. Este esquema estereotipado dirige la búsqueda de estructuras en los 
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textos. El lector busca estructuras ñcorrectasò y el esquema narrativo opera en el 

procesamiento como una representaci·n interna de la estructura ñcorrectaò para un 

tipo particular de texto (los cuentos en el caso de este ejemplo). 

 

1.4.3.2 El Texto Expositivo  

Si bien muchas de las investigaciones sobre comprensión textual en niños pequeños 

se han ocupado de los textos narrativos, por ser estos de lectura más frecuente 

tanto en el hogar como en ámbitos educativos (Benjamin & Schwanenflugel, 2010). 

En la última década, se ha comenzado a atender también a la comprensión de 

textos expositivos. Este tipo de textos aborda conocimientos científicos, por lo que 

mediatiza los procesos de aprendizaje en el ámbito escolar (Goldman & Bisanz, 

2002). Entre los diferentes aspectos particulares del género expositivo que pueden 

dificultar la comprensión por parte de los niños, las investigaciones han puesto 

énfasis en el uso de vocabulario poco familiar, la distancia entre los conocimientos 

previos de los lectores y los conceptos científicos y la superestructura textual. 

Uno de los aspectos que se presenta como problemático es la definición misma de 

ñtexto expositivoò (Graves citado en Muth, 1990). En general, las definiciones del 

diccionario caracterizan a este tipo de texto como ñexplicaci·n, elucidaci·n o 

presentación del significadoò. La función principal de los textos expositivos es la de 

presentar información al lector por lo que la información es el objetivo central de este 

tipo de textos, más allá de que el autor pueda tener en cuenta los conocimientos de 

base que tenga el lector. Por otro lado, a menudo se ha hecho referencia al texto 

expositivo como texto explicativo porque se considera que incorpora explicaciones y 

elaboraciones teóricas significativas como parte del nivel informativo. Asimismo, ha 

sido definido como un texto directivo, es decir, que actúa como guía con claves 

explícitas (introducción, títulos, subtítulos) que facilitan a los lectores la extracción de 

ideas relevantes y conceptos. No obstante, esta característica directiva no siempre 

está presente en los textos expositivos por lo que podrían resultar muy complejos y 

la información podría no ser comprendida totalmente por el lector.  

Más allá de estas observaciones, el estudio de la comprensión de los textos 

expositivos presenta limitaciones ya que, en general, se utilizan textos o pasajes 

breves elaborados ad hoc para el estudio de hipótesis determinadas y no existen 

muchas investigaciones que incorporen textos o párrafos escolares típicos. La 

importancia de estudiar este tipo de textos radica en que, a partir de cuarto grado, es 
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esperable que los niños desarrollen gradualmente su habilidad para usar las 

estructuras de los textos expositivos con el fin de facilitar la comprensión y el 

recuerdo (Richgels, McGee, & Slaton, 1990), sobre todo cuando el tema del texto es 

desconocido. 

 

1.4.3.2.1 La estructura de los textos expositivos 

Los autores que han la explicación coinciden en señalar tres componentes 

esquemáticos o macroproposicionales prototípicos: un componente inicial que 

representa un objeto complejo; un componente problematizador (representado por la 

pregunta por qué), y un componente explicativo o de respuesta, que transforma el 

objeto o tema problema en objeto o tema explicado (representado por el conector 

porque) (Grize, 1990; Adam, 1991). 

En la propuesta de Adam (1991), uno de los aspectos centrales es el orden 

jerárquico del esquema que se configura a partir de cuatro procedimientos: anclaje, 

aspectualización, puesta en relación y engarce por sub-tematización. El anclaje 

garantiza la unidad semántica de la secuencia (mención del tema en un título). La 

aspectualización permite que los diferentes aspectos del tema que se aborda sean 

introducidos en el discurso. La puesta en relación permite situar temporalmente al 

tema u objeto local a la vez que ponerlo en relación con otros objetos/temas 

mediante los procedimientos de semejanza (comparación, metáfora). La sub-

tematización, finalmente, permite que cualquier elemento pueda encontrarse 

nuevamente como punto de partida de un nuevo procedimiento de aspectualización 

y/o puesta en relación. 

En esta misma línea, Zamudio y Atorresi (1997) han propuesto que una explicación 

tiene dos segmentos de base: ñun objeto por explicar al que se denomina explicando 

y un explicante que modifica al objeto para hacerlo más inteligibleò. Las relaciones 

que se dan entre ambos componentes son de dos tipos: a) causales (marcadas por 

los operadores por qué y cómo) y acusativas (marcadas por la paráfrasis, 

sustituciones sinonímicas, ejemplificaciones y traducciones). A su vez, estas 

relaciones pueden caracterizar un tipo de explicación en particular. Por ejemplo, las 

explicaciones históricas se caracterizan por la causalidad pero los textos de 

divulgación científica se apoyan en recursos ïcomo los ejemplos, la sinonimia, etc.ï 

para poder reformular el discurso.  



Vanesa de Mier | 59 

Desde una perspectiva cognitiva, la explicación remite a la modalidad de 

pensamiento lógico científico (Bruner, 1988) pues hace referencia a un sistema 

formal de explicaciones y descripciones a partir de conceptos y de las relaciones 

entre estos conceptos.  

En el presente estudio, se adopta el modelo de organización expositiva propuesto 

por Meyer (1985), que distingue cinco modos de organización expositiva 

organizados de un menor a un mayor grado de elaboración informativa según el 

siguiente esquema: 

Á Descripción: los elementos se agrupan en torno a una determinada 

entidad (objeto, tema, concepto) y se señalan rasgos, atributos o características. La 

organización de la información es jerárquica por lo que el tema se ubica en la 

posición superior y los elementos actúan como descriptores. 

Á Seriación: puede asumir varias formas pues la información se agrupa 

en una secuencia temporal, a través de un vínculo de simultaneidad o mediante un 

lazo asociativo inespecífico. 

Á Organización causal: incluye vínculos causales entre los datos además 

de la agrupación y la seriación y posee dos categorías básicas, antecedente (causa) 

y consecuente (efecto), entre las que existe una relación temporal y un vínculo 

causal o cuasi causal. 

Á Problema/Solución: está relacionado con la estructura causal ya que un 

vínculo causal puede ser parte del problema o de la solución. El texto puede 

organizarse a partir de un problema cuya solución implica encontrar la causa o bien 

una cadena causal alterada como problema. Entre ambas categorías (problema y 

solución) existe un vínculo causal o cuasi causal. 

Á Comparación: el texto se organiza en torno a la confrontación de dos 

entidades o fenómenos para indicar sus diferencias y semejanzas a partir de 

criterios de comparación. Posee tres variantes: 1. alternativa, cuando los hechos o 

fenómenos tienen el mismo valor; 2. adversativa, cuando una opción es preeminente 

y 3. analogía, cuando un elemento ilustra a otro y se subordina. 

 

1.4.5 El rol de la memoria en la comprensión lectora 

Una de las bases de las teorías de comprensión y de los modelos de lectura es que 

el procesamiento de la información tiene lugar en una capacidad finita de la MO 

(Baddeley, 1975). En efecto, si dos conceptos nunca co-ocurren en la memoria 



Vanesa de Mier | 60 

operativa durante el procesamiento de un texto, no se formará ninguna nueva 

asociación entre estos dos conceptos como consecuencia de la lectura. La 

capacidad limitada de la MO supone restricciones severas a los procesos de 

comprensión lectora, pues los individuos deberán desarrollar habilidades para usar 

dicha capacidad. Una lectura experta se hace con alta automaticidad en los 

procesos, y confiando en las estructuras de recuperación disponibles a partir de la 

práctica. Los lectores iniciales, por el contrario, al no tener automatizados los 

procesos deben procesar estratégicamente para salvar la carencia de estructuras de 

recuperación que hacen fácil la comprensión para los expertos. 

 

1.4.5.1 Los sistemas de memoria 

En el marco de la psicología cognitiva, la noción de memoria designa a un conjunto 

de fenómenos heterogéneos relacionados con distintos procesos, entre ellos, la 

percepción, la atención, las habilidades motrices y la comprensión. La variedad de 

procesos mentales en los que interviene la memoria explica el hecho de que sea 

entendida como un sistema multidimensional, integrado por diferentes estructuras, 

procesos y representaciones (de Vega, 1984).  

En las décadas del '60 y del '70 se difundieron distintos modelos estructurales sobre 

la memoria, que describían la memoria como un constructo conformado por diversas 

estructuras dispuestas de modo secuencial. Entre ellos, se encuentra el modelo 

Modal o Multialmacén de Atkinson y Shiffrin (1968, 1971), quienes propusieron la 

distinción entre memoria de largo plazo (MLP) y memoria de corto plazo (MCP) y 

consideraron una tercera estructura, llamada memoria sensorial. La memoria 

sensorial es un mecanismo de escasa duración que registra diferentes modalidades 

sensoriales (auditiva, visual). En este modelo, el procesamiento cognitivo comienza 

con la captación de estímulos y la transferencia de información a la memoria 

sensorial, donde permanece durante un breve periodo temporal hasta pasar a la 

MCP. Una vez que la información selecconada en la memoria sensorial pasa a la 

MCP, se inicia la codificación y el almacenamiento, pues la MCP controla y alimenta 

a la MLP donde permanece la información hasta que una determinada tarea requiere 

su activación. Este modelo destaca la relación entre la MCP y la MLP, y la distinción 

entre ambas estructuras se define a partir de la capacidad, la persistencia y la 

activación de la información. Mientras la MLP representa un dispositivo de capacidad 

y persistencia ilimitadas, donde la información se almacena de modo inactivo, la 
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MCP refiere a un mecanismo de capacidad y persistencia limitadas, en el cual el flujo 

de información se encuentra permanentemente activado durante lapsos breves. La 

MCP es un almacén temporario de información y, al mismo tiempo, un sistema 

operativo, que recupera la información de la MLP e interviene en numerosas tareas, 

como la comprensión.  

Por su parte, Tulving y Donaldson (1972) proponen las categorías de memoria 

episódica (ME) y de memoria semántica (MS) para designar a dos mecanismos de 

procesamiento que seleccionan información de sistemas perceptuales, retienen esa 

información y luego la transmiten a otros sistemas. Si bien ambas memorias 

comparten funciones, poseen propiedades distintivas. La ME recibe y almacena 

información sobre episodios o eventos personales y sobre las relaciones temporo-

espaciales entre dichos eventos. Por su parte, la MS organiza los conocimientos 

sobre las palabras y categorías, significados y referentes, conceptos y relaciones 

entre estos componentes. Mientras la información de la ME está vinculada a 

referencias autobiográficas, la MS privilegia el referente sobre la información 

relacionada con el contexto en el cual se aprendió ese concepto, es decir que las 

referencias son cognitivas. Además, la MS incluye habilidades de realización de 

inferencias, generalización, aplicación de reglas y fórmulas. Tulving (1993) consiera 

a ambas memorias como sistemas paralelos y jerárquicamente relacionados pues la 

ME sería una extensión de la MS, cuya diferencia radica en el tipo de conciencia que 

permiten las operaciones de una y otra memoria. La MS registra y almacena 

diversos conocimientos sobre el mundo en un sentido amplio por lo que permite a 

las personas representar y operar a partir de diversas situaciones, objetos y 

relaciones sobre el mundo que no están directamente expuestas a los sentidos. La 

ME hace posible que una persona recuerde experiencias vividas, que sea 

consciente de que determinado evento sucedió en determinado tiempo y espacio, 

por ello, involucra información de orden subjetivo.  

 

1.4.5.1.1 La memoria de corto plazo como memoria operativa  

A partir del modelo inicial de Atkinson y Shiffrin (1971), se abren dos líneas de 

investigación: una que considera a la MCP como un mecanismo de retención de 

información y otra que se centra en las operaciones de control que realiza, como 

memoria de trabajo u operativa (MO). La primera perspectiva enfatiza el carácter 

limitado de su capacidad y de la persistencia de la información, mientras que la 
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segunda estudia los mecanismos de control de la coordinación y organización de la 

información. De esta manera, el funcionamiento de la MO resulta fundamental en el 

desarrollo de la comprensión como proceso cognitivo complejo (de Vega, 1984). 

En el marco de los modelos funcionales, que enfocan la MCP como MO, se postula 

el modelo multicomponencial de Baddeley (Baddeley & Hitch, 1974; Baddeley, 2000, 

2003) que considera a la MO como un dispositivo de almacenamiento temporario y 

de procesamiento de información.  

Baddeley y Hitch (1974) proponen que la MO está compuesta por diferentes 

subsistemas que operan de acuerdo al tipo de tarea cognitiva que se realiza. A su 

vez, plantean que durante el funcionamiento de la memoria de trabajo operan tres 

sistemas subsidiarios: un ejecutivo central, que desempeña la función de control y 

genración de un plan para responder a la tarea, y dos dispositivos dependientes: un 

bucle fonológico y una agenda visoespacial, encargados de retener información 

lingüística y visual. En este modelo multicomponencial, el ejecutivo central también 

cumple funciones de almacenamiento.  

Con la necesidad de encontrar un sistema que integrara, asociara y almacenara 

temportalmente representaciones multidimensionales, Baddeley (2000) reformula el 

modelo. Propone un cuarto subsistema: el buffer episódico, cuya capacidad limitada 

depende del procesamiento del ejecutivo central. Este nuevo dispositivo almacena 

información que proviene de diferentes fuentes mediante un código 

multidimensional. De ese modo, configura una interfase entre los subsistemas 

periféricos (el bucle fonológico y la agenda visoespacial) y la MLP. Este componente 

es designado como buffer o retén debido a que combina información de diferentes 

modalidades o fuentes (bucle fonológico, agenda visoespacial y memoria de largo 

plazo) y es considerado episódico (asociado a la noción de memoria episódica de 

Tulving, 1993) porque puede reunir información diversa en episodios. 

 

1.5 Modelo de Producción discursiva (Levelt, 1989) 

Para indagar el desarrollo de la fluidez en la lectura, es necesario atender también a 

los modelos de producción del habla en tanto explican la función de la prosodia en 

relación con la organización sintáctica del discurso. De acuerdo con ello, en este 

trabajo se toma como referencia el modelo de producción del habla planteado por 

Levelt (1989).  
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En este modelo de la producción del habla se distinguen tres operaciones: 

conceptualización, formulación y articulación (Levelt, 1989) a las que se 

corresponden tres sistemas de procesamientos llamados: conceptualizador, 

formulador y articulador respectivamente (Figura 3). En el nivel más alto están los 

procesos de conceptualización, que implican la determinación de lo que se va a 

decir y que tambi®n son llamados ñlos procesos de mensajeò (Garret, 1975). Por otra 

parte, los procesos de formulación implican traducir esta representación conceptual 

en una forma lingüística. Finalmente, los procesos de ejecución o articulación 

implican la planificación fonética y articulatoria detallada. 

En la conceptualización, los hablantes conciben una intención determinada y 

seleccionan la información relevante de la memoria o del ambiente como 

preparación para la construcción de la emisión deseada. El producto de la 

conceptualización es un mensaje preverbal por lo que es llamado el nivel de 

representación del mensaje. De este mensaje preverbal o macroplan se deriva la 

representación semántica y el modo. Aún se sabe muy poco acerca de los procesos 

de conceptualización y del formato del nivel de mensaje, pues es uno de los 

aspectos más difíciles de estudiar. No obstante, el nivel de mensaje implica una 

interfaz con el mundo (en particular con otros hablantes) y con la memoria 

semántica. Para generar el mensaje debe acceder a dos tipos de conocimientos: los 

procedurales (cómo construir una proposición adecuada a lo que se quiere expresar) 

y los declarativos (en general, proposicionales). Como señala Levelt, el 

conceptualizador y su generador de mensaje podrían pensarse como un sistema 

estructurado como una par condición/acción. Los procesos instancian sus resultados 

en la memoria operativa (Baddeley, 1986). La memoria operativa contiene toda la 

información accesible al hablante, es decir, toda la información que puede ser 

procesada por el generador de mensaje. El conocimiento declarativo, por su parte, 

está disponible en la memoria de largo plazo (conocimientos de mundo) y, en el caso 

de los conocimientos relacionados con la situación comunicativa, en la memoria 

operativa. 
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Figura 3. Modelo de producción del habla (Levelt, 1989). 

 

 

Gráfico adaptado por la autora al español, inspirado en Levelt (1989).  

 

Levelt (1989) distinguió entre la macroplanificación y microplanificación como 

procesos de conceptualización. La macroplanificación implica la elaboración de una 

meta comunicativa en una serie de subobjetivos y la recuperación de la información 

adecuada. La microplanificación involucra asignar la forma proposicional correcta 

para estructurar estos trozos de información (representación semántica), y decidir 

cuál será el tema o el foco de la emisión. 

La representación semántica alimenta el formulador que transforma la estructura 

conceptual en una estructura lingüística. Para ello, hay dos componentes principales 

en la formulación. La primera es la recuperación de los ítems (lemmas) del léxico 

mental, es decir, se deben seleccionar las palabras individuales que se van a decir 

(lexicalización). El léxico mental es un mediador entre la conceptualización y la 

codificación sintáctica y fonológica. La segunda instancia es la de formular la 

estructura de la frase en la que aparecerán las palabras y sus relaciones 



Vanesa de Mier | 65 

(planificación sintáctica). En síntesis, en una primera fase se activan las propiedades 

sintácticas de los lexemas y, luego, a partir de la planificación sintáctica se proyectan 

los conceptos (y sus relaciones) del mensaje preverbal en una organización de los 

ítems léxicos en una estructura de frase.  

La estructura de la frase conlleva instrucciones para la generación de la prosodia 

durante la emisión, a la vez que indica cuál es el foco de la información o la 

prominencia de un concepto. Estos factores luego van a determinar el patrón de 

acentos de F0 y el modo en el que incidirá en la forma global del contorno de F0. 

Esta representación o estructura superficial de lexemas constituye el input del 

codificador fonológico cuya función es generar el plan fonético que es ejecutado por 

el aparato fonatorio, produciendo así un fragmento de habla. El plan articulatorio se 

mantiene en un retén del codificador fonológico. Finalmente, el articulador va 

tomando trozos de este retén y los va ejecutando. Los sonidos deben producirse en 

la secuencia correcta por lo que se debe especificar cómo se deben mover los 

músculos del sistema articulatorio. 

El plan fonético para producir una emisión comprende dos aspectos estrechamente 

relacionados: la generación de la forma fonética de cada palabra y la generación de 

la prosodia. Este plan resulta de operaciones específicas de descripción fonética de 

los segmentos, que se realiza a partir de información segmental y de la información 

prosódica que recibe del generador prosódico. Tanto los procesos de descripción 

segmental como los de descripción prosódica son resultado de operaciones del 

generador prosódico y forman parte del codificador fonológico. Planificar la prosodia 

de una emisión implica darle una estructura métrica general (alternancia del nivel de 

acentos según las palabras) y la organización del contorno de entonación en frases 

entonacionales que son unidades de sentido.  

Los límites de estas unidades (pausas) están marcados por pausas o 

pseudopausas. A su vez, la estructura de frases generada por el codificador 

sintáctico es la base para computar las frases entonacionales. Cuando los 

marcadores de límites que fragmentan la emisión se producen en los lugares 

opcionales óptimos, el empaquetamiento métrico realza la organización de la 

estructura superficial de la oración facilitando su decodificación. Estos lugares 

opcionales coinciden en puntos en los que la ligazón entre palabras es mínima: 

límite de cláusula, de oración, de frase larga, de adverbio que modifica toda la 

emisión. 
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En el caso de la lectura, la prosodia plantea algunas diferencias con respecto al 

habla (Levelt, 1983). Los lectores fluidos hacen un uso más sistemático de los 

marcadores de límites resultando en un patrón de pausas que sigue criterios ideales. 

Esto es posible en la lectura porque los ojos van procesando en la parafóvea 

(Rayner & Pollatsek, 1989) y esto proporciona mayor información sobre la estructura 

de la frase al generador prosódico. De este modo, la emisión es más eufónica, las 

frases más rítmicas y la línea melódica es más larga que en el habla. De hecho, 

mientras que en el habla se pueden producir 150 palabras por minuto, un lector 

adulto puede leer 300 palabras por minuto.  

En este sentido, la prosodia durante la lectura en voz alta proporciona pistas sobre el 

procesamiento del texto ya que, a partir de la información del codificador sintáctico, 

el generador prosódico computa el contorno de F0 y las frases entonacionales. 

Cuanta más información posea el generador prosódico, más preciso y sistemático 

será el uso de la prosodia. En base a esta observación, se ha planteado la 

posibilidad de que la prosodia en la lectura en voz alta actúe como un mecanismo 

que facilita la comprensión en tanto estructura sintácticamente la información del 

texto (Borzone & Signorini, 1991, 2000). 

 

 

1.6 Fluidez en la lectura  

A pesar de que la fluidez en lectura ha comenzado a estudiarse recientemente 

desde una nueva perspectiva, en los años ochenta y noventa, en los países de habla 

inglesa particularmente, ya se planteaba la necesidad de revisar la concepción sobre 

el rol de la fluidez en la lectura (Allington, 1983; Zutell & Rasinski, 1991). Hasta ese 

momento la fluidez no había sido objeto de una atención especial debido a que se la 

concebía tan solo como la lectura rápida y la buena expresión oral, es decir, como 

un epifenómeno. No parecía relacionada, al menos hasta ese momento, con la 

comprensión. Los cambios de perspectiva tuvieron lugar con los estudios que 

mostraron que la fluidez era una precondición necesaria para la buena comprensión 

(Laberge & Samuels, 1974; Stanovich, 1980). 

En los años ´80, las investigaciones se centraron principalmente en la teoría de la 

decodificación fonológica a nivel del reconocimiento de palabras aisladas. La fluidez, 

entonces, se desarrollaba cuando la decodificación fonológica era normal y realizada 

automáticamente (Deno, 1985). En la década del noventa, a la luz de las 
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observaciones de los procesos cognitivos realizadas con nuevas tecnologías, se 

plantearon otras explicaciones para las dificultades en la lectura. Las teorías de 

automaticidad, la hipótesis del doble déficit, el enfoque de los sistemas de análisis 

(The Systems Analysis Approach) y la velocidad de procesamiento de la información 

surgieron como explicaciones para la fluidez, y la falta de fluidez, en lectura. Estas 

teorías se basaron en la noción de que los procesos cerebrales involucrados en la 

lectura son múltiples y no unidimensionales y en que, durante la lectura, se 

desarrollan procesos interactivos entre varios componentes que se activan. 

Finalmente, en Estados Unidos, el National Reading Panel (2000) realizó un meta-

análisis sobre los resultados de las investigaciones realizadas hasta ese momento 

que demostraban que la fluidez es, en efecto, un componente importante del 

proceso de lectura y que es esencial que sea enseñada a los niños. En este 

contexto, la fluidez, la conciencia fonológica, el reconocimiento de palabras, el 

vocabulario y la comprensión se transformaron en componentes críticos de cualquier 

programa de enseñanza de la lectura. En nuestro medio, a pesar de los trabajos de 

Grompone (1975) en los que se consideraba que el problema de los niños que no 

aprendían a leer en español era que leen lentamente, no sucedió lo mismo. Por otro 

lado, aún en los países donde se señaló como un factor clave para la enseñanza de 

la lectura, no se tenía una idea precisa de qué es la fluidez o cómo se podía 

enseñar. 

En los últimos años, la fluidez en lectura se ha transformado en un tópico de gran 

interés tanto para los maestros como para los estudios sobre el desarrollo de la 

lectura y sobre la dislexia puesto que se ha observado que, a medida que se 

desarrollan las habilidades de lectura, los niños con desempeño normal adquieren 

fluidez, mientras que quienes presentan dificultades encuentran muy difícil alcanzar 

la fluidez necesaria para comprender. A pesar de ello, se suscitan diversos 

problemas para su abordaje, por un lado, su definición, y por otro, cómo se mide y 

cuáles serían las variables que intervienen en la fluidez. Ambas problemáticas están 

interrelacionadas. 

 

1.6.1 Hacia una definición de fluidez 

Como se señaló anteriormente, el término fluidez no se refiere a un constructo 

reciente en el ámbito de los estudios sobre la lectura. De hecho, aun sin utilizar este 

término, ya a fines del siglo XIX y principios del XX, se plantea que la lectura 
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eficiente incluye ñla pr§ctica y la repetici·nò para desarrollar las habilidades (James, 

1886 en the National Reading Panel, 2000), la automaticidad en los procesos de 

reconocimiento (Cattell, 1886), y la reducción en los tiempos de procesamiento 

durante la lectura para liberar la atención puesta en los detalles (Huey, 1905).  

La teoría de la automaticidad de LaBerge y Samuels (1974) representó un avance 

en esta línea. A partir de esta teoría, se sostiene que el desarrollo de la 

automaticidad en las habilidades de decodificación permite que la lectura se vuelva 

más eficiente pues libera recursos atencionales para que se destinen a las 

habilidades de nivel superior, como la comprensión.  

La fluidez concebida como un producto del desarrollo de las habilidades de lectura 

también estaba presente en el modelo de Chall (1983), quien sugirió que se 

adquiere alrededor de segundo y tercer grado, cuando las habilidades de 

decodificación están consolidadas y se alcanza el reconocimiento automático de las 

palabras. Una perspectiva similar fue adoptada por Ehri y Wilce (1983), quienes 

afirmaron que el reconocimiento de palabras es una habilidad básica de la que 

dependen otras dimensiones de la lectura. Dentro de este modelo, el reconocimiento 

de palabras puede dividirse en tres fases. En la primera, la habilidad más importante 

es la precisión que permite que las palabras puedan reconocerse de manera 

independiente. En la segunda fase, las palabras nuevas que se han adquirido por la 

práctica se comienzan a reconocer automáticamente, sin que la atención esté 

puesta en la pronunciación. En la tercera fase, la velocidad de reconocimiento de 

palabras crece hasta alcanzar su máximo desarrollo. En otras palabras, se sugieren 

dos componentes centrales de la fluidez: la automaticidad y la velocidad, pero 

siempre enfocados en el desarrollo del reconocimiento de palabras. 

Todos estos estudios, en general, tienen en común el hecho de que toman como 

referencia la teoría de la eficiencia verbal de Perfetti (1977, 1985). Esto se debe a 

que el modelo de Perfetti pone el acento en la importancia de la precisión y el 

reconocimiento veloz de palabras, los procesos de la memoria operativa, la 

activación simbólica general, el acceso léxico, y el aprendizaje y la práctica como 

factores claves para realzar la eficiencia en la lectura. 

Los estudios sobre la habilidad de lectura han presentado, en su mayoría, la noción 

de fluidez en t®rminos de ñvelocidad efectiva de lecturaò, pues es vista como un 

resultado o consecuencia de la comprensión, de la precisión en la decodificación y 

de la velocidad de lectura (medida en palabras por minuto). Además, la teoría del 

cuello de botella (Perfetti, 1985; Perfetti & Hogaboam, 1975) se focaliza en la 
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relación entre reconocimiento de palabras, velocidad de lectura y producción de 

sentido. 

 

1.6.1.1 Las definiciones actuales de fluidez 

No existe consenso sobre una definición de fluidez relacionada con la lectura 

(Reutzel & Hollingsworth, 1993). Tampoco hay acuerdo sobre si la fluidez es una 

variable dependiente que represente un diagnóstico de la habilidad de lectura en 

general (Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001) o si es una variable independiente 

que afecta la lectura (Breznitz, 2001a). Del mismo modo, aún no está claro cómo se 

puede enseñar la fluidez o desarrollar propuestas de recuperación en los casos de 

los lectores con dificultades (Meyer & Felton, 1999). 

Frente a este contexto problemático, Breznitz (2006), en su estudio sobre el 

desarrollo de la fluidez, sistematiza las definiciones actuales de la fluidez en tres 

grandes posturas. Las primeras plantean la fluidez en la lectura como un resultado 

de la calidad en la lectura en voz alta de palabras aisladas y en texto. Desde esta 

perspectiva, ha sido medida por medio de la precisión, la prosodia y, en algunos 

casos, por la velocidad de lectura en voz alta (Cantidad de palabras leídas en texto). 

La segunda postura divide a la lectura en componentes lingüísticos que son 

adquiridos y desarrollados en una serie de etapas o fases. La fluidez es concebida 

como un resultado del desarrollo de la precisión y la automaticidad en cada 

componente. 

La tercera postura (Systems Analysis Approach), finalmente, presenta a la fluidez en 

lectura como un resultado de la eficiencia de varios sistemas biológicos y cognitivos. 

Desde esta última perspectiva, Breznitz se enfoca en la velocidad de procesamiento 

para explicar la falta de fluidez en el caso de la dislexia específicamente. 

En el primer grupo (Fluency as an Outcome of the Quality of Oral Reading Skills), se 

encuentran diferentes definiciones que consideran a la fluidez como un resultado de 

la calidad de la lectura en voz alta (Fuchs et al., 2001). En general, la calidad en la 

lectura en voz alta es medida por la precisión, la velocidad y la prosodia al leer 

palabras aisladas y en texto. De acuerdo con esta perspectiva, Schreiber (1980) 

define la fluidez como ñel nivel de competencia lectora en el que los textos se 

pueden entender sin esfuerzo, uniformemente y autom§ticamenteò (p.177). Por su 

parte, Meyer y Felton (1999) propusieron que la fluidez puede ser percibida como la 

ñhabilidad para leer texto con rapidez, uniformemente, sin esfuerzo y 



Vanesa de Mier | 70 

automáticamente con poca atención consciente puesta en los mecanismos de 

lectura como la decodificaci·nò (p. 284). Hudson, Mercer y Lane (2000) ven a la 

fluidez como la ñlectura precisa en un m²nimo de tiempo (rate) con apropiadas 

características prosódicas (expresividad) y con una comprensi·n profundaò (p. 16). 

Por otro lado, Torgesen, Rashotte y Alexander (2001, p. 4) sugirieron una definición 

minimalista de la fluidez según la cual ñla fluidez es el resultado de la velocidad y la 

precisión en la lectura en voz alta de los materiales de base curricularò (Shinn, Good, 

Knutson, Tilly, & Collins, 1992). 

Está claro que las definiciones que presentan a la fluidez como una consecuencia de 

la calidad en la lectura en voz alta están postulando que la fluidez puede ser 

desarrollada solamente después de que las habilidades de lectura, como la 

decodificación de palabras aisladas y en texto, han sido adquiridas y estabilizadas. 

Es decir, sería una consecuencia de la automaticidad. En concordancia con esta 

perspectiva, la fluidez puede ser medida por medio del número de errores en la 

lectura en voz alta, los tiempos de lectura y el nivel de expresividad oral en la lectura 

de materiales escritos.  

Por otro lado, dentro de las definiciones que Bretznitz enmarca en la perspectiva 

lingüística y del desarrollo, Meyer y Felton (1999) resumieron las causas de la falta 

de fluidez en la lectura y señalaron que se relacionan con tres niveles lingüísticos: la 

palabra, la sintaxis, y el significado. Cada nivel incorpora algunos aspectos de la 

fluidez. En el nivel de la palabra (Snyder & Downey, 1995; Wolf & Bowers, 1999), las 

dificultades en la lectura se encontrarían en el sistema de reconocimiento de 

palabras (fonología y ortografía). Los déficits pueden presentarse en los procesos 

fonológicos, visoespaciales, y/o en la memoria operativa y se manifestarían en un 

mapeo lento de las etiquetas verbales que corresponden a los estímulos visuales 

(correspondencia grafema-fonema). De este modo, a los malos lectores o lectores 

pobres les tomaría más tiempo que a los lectores regulares identificar las palabras 

aisladas. Además, cuando más compleja sea una palabra, mayor cantidad de tiempo 

requerirá su aprendizaje (Manis, Custodio, & Szeszulski, 1993). Para aprender un 

patrón de palabra, los malos lectores necesitan estar expuestos por más tiempo al 

patrón de la palabra que los lectores regulares (Ehri & Wilce, 1983). La lentitud con 

la que los malos lectores decodifican palabras es el resultado de sus intentos por 

relacionar las letras con los sonidos en un patrón de palabra no familiar (Meyer & 

Felton, 1999). El reconocimiento de palabras aisladas depende del almacenamiento 

y de la velocidad de recuperación de la palabra. La imprecisión en la decodificación 
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de palabras lleva a activar patrones erróneos en el lexicón mental. En el caso de los 

disléxicos, se supone que los procesos de recuperación de las palabras serían 

lentos e imprecisos (Meyer, Wood, Hart, & Felton, 1998). Es por ello que muchos 

lectores que presentan dificultades en el reconocimiento de palabras tienen 

problemas de fluidez. No obstante, el origen de las dificultades puede variar entre los 

diferentes lectores. La lectura lenta e imprecisa de palabras se observa en la 

velocidad en la que los lectores decodifican palabras. 

En el nivel del procesamiento sintáctico, los problemas de fluidez se observarían en 

la falta de prosodia y en el ritmo de la lectura en voz alta, problemas que estarían 

causados por la falta de sensibilidad a las claves sintácticas (Leiken, 2002; 

Schreiber, 1980). En efecto, Schreiber (1980) sugirió que la falta de fluidez entre los 

malos lectores ocurre porque no pueden percibir las características prosódicas y 

rítmicas del lenguaje en los textos escritos. Según Schreiber, la habilidad de los 

lectores para percibir la estructura sintáctica del lenguaje da lugar a la 

automaticidad. Schreiber observa que los niños frecuentemente se guían por las 

características prosódicas y rítmicas para extraer el significado antes de que 

adquieran habilidades lingüísticas reales. No obstante, las claves prosódicas no son 

accesibles para los lectores iniciales con pocas habilidades en el reconocimiento de 

palabras porque no comprenden cómo los sonidos del lenguaje oral se representan 

en el texto escrito.  

Finalmente, las definiciones que se ubican dentro del enfoque teórico de análisis de 

los sistemas (The Theoretical Systems Analysis Approach) dejan de lado la 

descripción del comportamiento para definir fluidez y, en las investigaciones, se 

centran en intentar definir las causas. 

El enfoque de análisis de los sistemas fue planteado por Berninger (2001) y supuso 

una nueva perspectiva de la fluidez. Su concepto de fluidez incorpora diversos 

componentes biológicos y cognitivos básicos que incluyen: la velocidad y la 

persistencia de señales visuales y de habla de los materiales de lectura; la eficiencia 

y la automaticidad del desarrollo de los sistemas fonológico, ortográfico y 

morfológico; y la coordinación de las respuestas por medio del sistema de funciones 

ejecutivas.  

Esta definición hace hincapié en la velocidad, la automaticidad y la coordinación 

como componentes básicos que se activan para alcanzar la fluidez. Asimismo, 

agrega el concepto de la existencia de condiciones sistémicas subyacentes que 

afectan la fluidez.  
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Dentro de esta misma perspectiva, en su enfoque de la velocidad de procesamiento 

(SOP, en inglés), Breznitz (2003) sugiere, a partir de los planteos de Berninger 

(2001), que la fluidez en la lectura se apoya principalmente en la decodificación de 

palabras aisladas. La velocidad de reconocimiento de palabras es un resultado de la 

velocidad de procesamiento de los sistemas que se activan para leer palabras. El 

principal argumento de este enfoque es que cada uno de los sistemas del cerebro 

procesa información a diferente velocidad. Como consecuencia, la sincronización de 

la información que proviene de los diferentes sistemas es un prerrequisito esencial 

para la decodificación de palabras. Así, el síntoma de la dislexia sería la lentitud en 

la decodificación y podría trazarse un vínculo hasta un factor causal central: la 

velocidad de procesamiento lenta (SOP en inglés). Esta lentitud puede derivar de 

uno o más de los sistemas que se activan para la decodificación de palabras. A su 

vez, conduce también a la velocidad asincrónica entre los componentes. 

Si bien estas definiciones que ha planteado Breznitz contribuyen a sistematizar e 

identificar factores que intervienen en la fluidez, no resultan claros los límites entre 

las perspectivas ya que cada una aborda diferentes dimensiones del fenómeno sin 

llegar a distinguirse completamente. 

 

 

1.6.1.2 Modelos de fluidez 

Entre los investigadores existe consenso con respecto a la relación entre la falta de 

fluidez en la lectura y el bajo desempeño en comprensión. Se desarrollaron dos 

modelos para explicar esta relación, es decir, el efecto del reconocimiento lento de 

palabras sobre la comprensión.  

El primero es el modelo de procesamiento de la información de LaBerge & Samuels 

(1974) y que deriva de la teoría del procesamiento de la información (Norman, 1968; 

Posner, Lewis, & Conrad, 1972). Según este modelo, la lectura se vuelve más fluida 

como resultado del desarrollo de la automaticidad dentro de las subhabilidades: 

ñCuando se describe una habilidad a nivel macro como autom§tica, esto tiene como 

consecuencia que las subhabilidades al nivel micro y sus interrelaciones también 

sean autom§ticasò (LaBerge & Samuels, 1974, p. 295). El primer estadio de este 

proceso involucra el código visual y la unificación de los estímulos visuales: letras, 

patrones ortográficos, palabras y grupos de palabras muy frecuentes en cada lengua 

(por ejemplo, mochila escolar). Con la práctica, los rasgos visuales en un estímulo, 
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como las letras, se unifican y se comienzan a percibir como una única unidad. A 

medida que estas unidades se acumulan y que la percepción de las letras se hace 

gradualmente automática, los recursos atencionales pueden redirigirse a otras áreas 

como el código semántico (o significado). En este modelo, el reconocimiento de 

palabras y la comprensión no pueden desarrollarse simultáneamente si el lector 

tiene que focalizar toda su atención en el reconocimiento de palabras. 

El segundo modelo es la teoría de la eficiencia verbal (Perfetti, 1977, 1985), que 

también asume que los lectores se vuelven más eficientes en sus procesos gracias 

al aprendizaje y la práctica que permiten liberar recursos cognitivos para llevar 

adelante las tareas requeridas por los procesos de nivel superior en la lectura. El 

modelo de Perfetti afirma que el reconocimiento lento de palabras interfiere con las 

habilidades de los lectores para mantener unidades más largas de texto en la 

memoria operativa. Esto, por tanto, no permite desarrollar la lectura con eficacia. 

Este modelo también fue llamado teoría de procesamiento serial o cuello de botella. 

Ambos modelos explican las dificultades ligadas a la falta de fluidez, como el fracaso 

para realizar conexiones entre el reconocimiento de palabras y la información 

semántica o entre palabras, significados e ideas. Por otra parte, en un modelo 

(teoría rauding20) desarrollado por Carver (1991,1997) se atendió específicamente a 

la velocidad de lectura. Según esta teoría, los procesos cognitivos involucrados en 

un segundo de lectura son similares pero diferentes para varios procesos de lectura 

o tipos de lectura. El modelo propone cinco niveles (llamados ñescalonesò) de 

factores que afectarían el alcance de la precisión y la velocidad óptimas para la 

lectura. Estos niveles serían: exploración (nivel 5 de velocidad), extracción (nivel 4), 

rauding (nivel 3), aprendizaje (nivel 2) y memorización (nivel 1).  

El proceso más rápido es la exploración o escaneo e involucra solo un componente, 

el acceso léxico, por lo que permitiría a los lectores operar a una velocidad 

relativamente alta de lectura: alrededor de 600 palabras por minuto o 100 

milisegundos por palabra (Carver, 1990). El siguiente nivel corresponde al proceso 

de extracción y articula dos componentes, el acceso léxico y la decodificación 

semántica de la palabra. La velocidad de lectura se vuelve más lenta en este nivel y 

los lectores reconocen aproximadamente 450 palabras por minuto o una palabra 

                                                           
20

 El t®rmino ñraudingò (Carver, 1977) deriva de la combinación de dos palabras: lectura (reading en 

inglés) y reconocimiento o percepción (auding en inglés). Hace referencia a las situaciones en las que 

los sujetos comprenden la mayor parte de las ideas con las que se encuentran mientras escuchan o 

leen un discurso. Es decir, en ambas modalidades estarían implicados los mismos procesos. 



Vanesa de Mier | 74 

cada 133 milisegundos en el caso de los lectores avanzados. En el caso del nivel 3, 

llamado rauding, el proceso de lectura involucra tres componentes. Además del 

acceso léxico y la decodificación semántica, entra en juego la integración semántica 

en unidades mayores de sentido: la oración. De este modo, este proceso se realiza 

con mayor lentitud: 300 palabras por minuto aproximadamente o 200 milisegundos 

por palabra (e.g., Carver, 1983). Es importante destacar que estos tres componentes 

de la teoría de Carver se basan en los componentes propuestos por Perfetti (1985). 

El siguiente nivel se refiere al proceso de aprendizaje e implica cuatro componentes: 

acceso léxico, decodificación semántica, integración de oraciones y recuperación de 

las ideas. En el nivel 2, entonces, los lectores disminuirían aún más la velocidad por 

lo que identificarían 200 palabras por minuto o una palabra en 300 milisegundos. 

Finalmente, el nivel 1 comprende los procesos de memoria y operan los cuatro 

componentes anteriores más la repetición de datos por lo que correspondería a la 

velocidad más baja (138 palabras por minuto o bien 433 milisegundos por palabras). 

Carver (1991, 1997) se centró explícitamente en los vínculos entre la fluidez y la 

comprensión. Este autor introdujo una perspectiva diferente en la investigación 

relacionada con la fluidez, haciendo hincapié en los diferentes propósitos de la 

lectura y los diferentes tipos de velocidad de lectura que estos propósitos provocan 

en los lectores. Según Carver, en general, la lectura se realiza en el modo de 

rauding, es decir, el modo utilizado por un individuo para comprender 

consecutivamente cada trozo completo de pensamiento en un pasaje.  

Operar en el modo rauding, para Carver, representa la velocidad más rápida en la 

que un individuo puede entender correctamente pensamientos completos en cada 

frase: "La velocidad de rauding es la velocidad más alta de comprensión de una 

persona por la que la comprensión es relativamente precisa"(p. 144). Se trata de 

componentes subyacentes de acceso al léxico, la codificación semántica y la 

integración oracional. 

Desde esta perspectiva, la velocidad de la lectura se presenta como una variable 

dependiente y es un resultado de la calidad de la decodificación y de la comprensión 

en la lectura. Cuanto mejores son las habilidades de decodificación y de 

comprensión, más rápida es la velocidad de lectura. Esto sugeriría que si la 

velocidad de la lectura es considerada un factor dependiente, entonces la fluidez en 

la lectura también se percibe como un factor dependiente de las habilidades de 

lectura. Sin embargo, los resultados de estudios recientes coinciden en sugerir que 

la velocidad de lectura también debe considerarse como un factor independiente que 
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afecta a la calidad de las habilidades de lectura. Por otra parte, la definición actual 

de la dislexia considera a la fluidez en la lectura de palabras como independiente de 

la precisión. 

En los últimos años, un grupo de investigadores encontró evidencias de que la 

fluidez en lectura puede estar constituida por componentes que se construyen a lo 

largo del desarrollo de otros componentes en varias etapas durante la adquisición de 

las habilidades de lectura.  

Kameôenui et al. (2001) plantearon esta perspectiva. Estos autores proponen que, en 

los niveles inferiores de procesamiento durante las etapas iniciales de adquisición de 

la lectura, la fluidez es afectada por la calidad de la identificación de letras y la 

conciencia fonológica. Por el contrario, en las etapas más avanzadas de la lectura, 

en los niveles superiores de procesamiento, la fluidez sería un resultado de la 

maestría en las habilidades de lectura tales como el reconocimiento de palabras y la 

comprensión textual. Desde esta perspectiva del desarrollo, los inicios de la fluidez 

deberían aparecer en las etapas iniciales de la adquisición de la lectura. 

Por su parte, Wolf y Katzir-Cohen (2001) desarrollaron su propia definición operativa 

de la fluidez, que incorpora un amplio rango de componentes relevantes a diferentes 

niveles de la actividad. Ellos sugieren que, en sus inicios, la fluidez lectora es un 

producto del desarrollo inicial de la precisión, y el consecuente desarrollo de la 

automaticidad en los procesos subléxicos subyacentes, los procesos léxicos y su 

integración en la lectura de palabras aisladas y de textos. Esto incluye los procesos 

perceptuales, fonológicos, ortográficos y morfológicos a nivel de la letra, el patrón de 

letra y de la palabra así como los procesos semánticos y sintácticos a nivel de la 

palabra y del texto. 

Una vez que estas habilidades se han desarrollado, la fluidez lectora se refiere a un 

nivel de precisión y una velocidad de lectura en el que la decodificación se realiza 

sin esfuerzo, la lectura oral es uniforme y precisa con la prosodia adecuada, y la 

atención se puede destinar a la comprensión (p. 219). Wolf y Katzir-Cohen (2001) 

fueron los primeros en descomponer la actividad de la fluidez en lectura en 

subhabilidades: letra, palabra y texto. Cada nivel, a su vez, está basado en 

componentes subyacentes tales como los sistemas perceptual, cognitivo, lingüístico 

y motores que incluyen la percepción visual y auditiva, la memoria, el acceso y la 

recuperación léxica, y la respuesta motora (output motor). Finalmente, la fluidez 

lectora involucra la integración de información que proviene de los procesos 

fonológicos, ortográficos, semánticos y morfológicos. Esta definición permite el 
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seguimiento sistemático de los factores que subyacen a la fluidez y a la falta de 

fluidez en la lectura. 

 

1.6.2 La lectura en voz alta y la fluidez 

La fluidez comienza a ser indagada en el marco educativo respecto de la 

controversia sobre la lectura en silencio o en voz alta para desarrollar la 

comprensión. Esta controversia, asimismo, llevó a preguntarse cuál era la función de 

la lectura en voz alta dentro del proceso de aprendizaje (Borzone & Signorini, 1991). 

Dentro de este contexto, la lectura en voz alta fue promovida en el aula como una 

estrategia para desarrollar fluidez. 

Los estudios realizados en las décadas del ´70 y ´80 plantearon la lectura repetida 

de textos (Danks et al., 1979, 1981, 1983) como un medio para desarrollar esta 

habilidad (Allington, 1983; Aulls, 1978; Carbo, 1978; Chomsky, 1976; Clay, 1985; 

Dowhower, 1987; Holdaway, 1979; Samuels, 1979). Schreiber (1987) sugiere que las 

lecturas repetidas ayudan al lector a desarrollar estrategias para compensar la falta 

de información prosódica del texto escrito. Por su parte, en Argentina, Borzone y 

Signorini (1988) consideran que la subvocalización, relacionada con la lectura oral, 

cumple una función importante en el aprendizaje. En los primeros grados, 

subvocalizar o leer en voz alta, es decir, articular y oír las palabras a medida que son 

percibidas visualmente, conduce a formar y consolidar las representaciones 

articulatorias y acústicas de las palabras en  la memoria operativa (Chi, 1976). Es 

decir que a medida que se adquiere mayor fluidez, la lectura en voz alta facilitaría la 

internalización de la prosodia en la representación fonológica en la M.O., 

promoviendo la comprensión, al agrupar sintáctica y semánticamente las palabras 

(Steinhauer, 2003).  

Si bien los estudios muestran que el desarrollo de habilidades de reconocimiento 

automático y preciso de las palabras es necesario para la fluidez, esto no resulta 

suficiente para que los niños comprendan un texto. De hecho, dentro de las 

principales teorías sobre la contribución de la fluidez para la comprensión de un 

texto, se pueden identificar dos corrientes que enfatizan componentes distintos: por 

un lado, las que hacen hincapié en la automaticidad (LaBerge & Samuels, 1974; 

Perfetti, 1985; Stanovich, 1980) y, por otro lado, las que ponen foco en el rol de la 

prosodia (Dowhower, 1991; Kuhn & Stahl, 2003). 
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La prosodia juega un rol importante en la fluidez (Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, 

Wisenbaker, & Stahl, 2004) porque permite que la lectura oral ñsueneò como el 

lenguaje hablado, es decir, que tenga acento, entonación y frases entonacionales 

apropiadas.  En la lectura en voz alta, se considera que la prosodia es un indicador 

de la comprensión del texto y que un lector puede hacer representar dicha 

comprensión a través del uso apropiado de la expresión y la división en frases 

entonacionales (Dowhower, 1991; Schreiber, 1980; Schreiber & Read, 1980). 

Asimismo, las investigaciones actuales, sugieren que la prosodia también sería un 

indicador de que se ha alcanzado automaticidad en la lectura de textos (Miller & 

Schwanenflugel, 2006; Schwanenflugel et al., 2004). Por otro lado, se considera que 

la prosodia mantiene la atención en la tarea, es decir, en el texto que se está 

leyendo (Rasinski, 2003). 

Más allá de estos planteos, aún no es claro el rol de la prosodia en la comprensión 

lectora (Kuhn et al., 2001; Cowie, Douglas-Cowie, & Wichmann, 2002; 

Schwanenflugel et al., 2004) por lo que, en los estudios, en general se han 

explorado tres posibilidades. La primera es que los rasgos prosódicos solo se 

puedan aplicar después de que se ha comprendido el significado del texto. La 

segunda es que el lector deba recurrir a los rasgos prosódicos para construir el 

significado del texto. Y la tercera es que tenga un rol interactivo en virtud del cual 

contribuya a la vez que sea un resultado de la comprensión. 

 

1.7 La prosodia 

Si bien aún no existe consenso con respecto a los mecanismos cognitivos y los 

procesos involucrados en la fluidez, generalmente se ha tomado como referencia la 

teoría de la automaticidad (LaBerge & Samuels, 1974; Posner & Snyder, 1975) para 

explicar la fluidez. En los estudios experimentales, de hecho, se ha observado que 

los niños que han automatizado los procesos de reconocimiento de palabras pueden 

destinar mayores recursos atencionales a la comprensión (Gough, 1996; Perfetti & 

Hogaboam, 1975). Desde esta perspectiva, se ha puesto el foco en la precisión y 

velocidad en la lectura de palabras como los rasgos centrales de la fluidez (Logan, 

1997). Sin embargo, como señalan Wolf y Katzir-Cohen (2001), esta caracterización 

pasa por alto el carácter multidimensional de la fluidez. En este sentido, las 

definiciones recientes amplían los aspectos definitorios de la fluidez al incorporar la 

prosodia o ñlectura expresivaò (Kuhn, Schwanenflugel, & Meisinger, 2010). 
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Los estudios sobre la prosodia en la lectura en voz alta se centran en dos 

componentes: la fluidez y la expresividad. La fluidez ha sido operacionalizada 

generalmente en términos de tiempo. Es decir, se ha considerado que la velocidad y 

la precisión forman el índice de fluidez en la lectura (Allington, 1983; Kameôenui & 

Simmons, 2001). 

La prosodia comprende una serie de rasgos: entonación o tono, acento y duración o 

tiempo. En el habla, la prosodia permite organizar la secuencia de palabras en 

unidades de sentido por medio de pausas y pseudopausas que marcan la estructura 

sintáctica de las frases que componen el mensaje (Borzone de Manrique, Signorini, 

& Massone, 1982; Signorini, Borzone de Manrique, & Valenti, 1987).  

Mientras en el lenguaje oral, los rasgos de la señal de habla (señales prosódicas de 

la entonación, acento y pausas) proporcionan información que permite alcanzar la 

comprensión, en el lenguaje escrito es necesario suplir estos rasgos de la señal oral 

rápida y automáticamente pues no están representados gráficamente (Martin, 1972). 

En la lectura, los signos de puntuación son sustitutos parciales de los rasgos 

prosódicos del habla, por lo que el lector debe recurrir a la competencia sintáctica 

para segmentar las frases (Borzone & Signorini, 2000). El uso apropiado de la 

prosodia implica reunir palabras en frases o unidades significativas de acuerdo con 

la estructura sintáctica. En este sentido, la prosodia es un indicador de la 

comprensión (Chomsky, 1978; Kuhn & Stahl, 2003; Rasinski, 1990) y provee un 

puente entre la fluidez y la comprensión puesto que pone de manifiesto el grado de 

dominio de los diferentes mecanismos. Para leer una oración con entonación (tono y 

ritmo), se deben asignar roles sintácticos a las palabras, lo que permitiría, a nivel del 

procesamiento textual, el ordenamiento jerárquico de las proposiciones del texto que 

se está leyendo (Kintsch, 1998). Young y Bowers (1995) sugieren que las 

características prosódicas de la lectura reflejan la integración de procesos (nivel de 

la palabra, sintagmas y oraciones) por lo que proporciona una ventana a la 

comprensión lectora.  

 

1.7.1 Rasgos prosódicos 

El habla es una señal continua en la que se reconocen segmentos llamados fonos 

(realizaciones de los fonemas). Esta cadena de sonidos se articula en segmentos 

que poseen rasgos particulares que permiten reconocer cada fono cuando se 

percibe el habla. A su vez, sobre esta secuencia de fonos, se identifican rasgos 



Vanesa de Mier | 79 

llamados suprasegmentales (puesto que se extienden por sobre la cadena de fonos) 

que se manifiestan acústicamente mediante: la frecuencia fundamental (F0) ï

frecuencia de vibración de los pliegues vocalesï, la duración de los fonos y las 

pausas, la intensidad de los sonidos y la estructura de los formantes. Estos rasgos 

suprasegmentales se conocen como acento, entonación y ritmo (Borzone, Signorini, 

& Massone, 1982).  

Las teorías (Shattuck-Hufnagel & Turk, 1996) identifican dominios jerárquicos en la 

prosodia, cada uno marcado fonológicamente de alguna manera. Los dominios 

incluyen frases entonacionales que constituyen el dominio de los contornos 

entonacionales completos, frases intermedias marcadas por un tono, acento mayor 

(núcleo) y un tono en el límite de la frase, palabras prosódicas (palabras léxicas o de 

contenido seguidas por una palabra funcional), una sílaba más fuerte seguida de 

ninguna o una sílaba débil) y las sílabas. Los dominios más extensos en general 

establecen las frases sintácticas o cláusulas.  

El contorno de entonación son patrones de variación en la frecuencia fundamental 

que consisten en tonos altos y bajos, o acentos que combinan movimientos de 

ascenso y descenso del tono en los límites entonacionales e intermedios de la frase. 

Los acentos en el contorno sirven para dar relevancia a la información en la que el 

hablante quiere focalizar la atención, ya sea porque se introduce una información 

nueva o porque se quiere contrastar esa información con información previa. El 

contorno de entonación completo expresa algún tipo de sentido o significado. Por 

ejemplo, permiten distinguir entre preguntas que expresan sorpresa, duda, entre 

otros. 

La prosodia también está marcada por otros indicadores de fraseo. Los dominios 

prosódicos desde la frase entonacional a las palabras prosódicas tienden a estar 

marcados por un alargamiento final, pausas y reforzamiento final e inicial. Estos 

efectos generalmente incrementan su magnitud con el refuerzo de los límites 

prosódicos (donde la potencia se incrementa con el realce de la frase en la jerarquía 

prosódica). El alargamiento final es un incremento en la duración de los gestos de 

articulación y sus consecuencias acústicas antes de un límite de frase (Fougeron & 

Keating, 1997). Estas modificaciones en la estructura prosódica sirven para marcar 

unidades de información en una emisión. Sin embargo, los factores que las provocan 

son aún inciertos.  

Con respecto a la adquisición de la prosodia, es importante tener en cuenta que los 

componentes prosódicos y la adquisición de la segmentación se desarrollan 
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independientemente y a diferentes velocidades (Goffman, 1999). La adquisición de 

la prosodia todavía está en curso en los niños de 4 a 6 años y la capacidad de 

producir movimientos articulatorios modulados y rítmicos contribuye en el proceso de 

desarrollo. La capacidad de producir estructura rítmica desempeña un papel 

importante en el tipo de rasgos prosódicos que aparecen en la producción de un 

niño. 

La prosodia parece, así, contribuir con el procesamiento lingüístico ya que está 

conectada con la estructura de la lengua. Entre los trabajos que hacen referencia a 

esta relación, Neisser (1967 citado en Harley, 2013) observó una "estrecha relación 

entre la estructura de la frase y la pronunciación" (p. 262). Asimismo, Chomsky y 

Halle (1968) formularon un sistema de reglas que conecta la representación 

fonológica de una oración y la estructura de superficie. Estas reglas describen la 

conexión entre el acento y los patrones de segmentación de elementos en una 

oración y la estructura sintáctica de esa oración/frase. En esta misma línea, 

Lieberman (1979) describió la representación fonológica detrás del  patrón prosódico 

como una estructura cuyas ramas y jerarquía son idénticas a las de una 

representación sintáctica. Por su parte, Selkirk (1980) sugiere que la estructura 

prosódica no es isomorfa con la estructura sintáctica.  

Aunque la naturaleza y el alcance de la conexión entre prosodia y estructura 

sintáctica no están totalmente esclarecidos, muchos investigadores sostienen esta 

relación. Con los desarrollos tecnológicos que permiten el análisis preciso del sonido 

multidimensionalmente se ha acumulado evidencia sobre la forma en que se refleja 

la información de la estructura en la prosodia. 

 

 

1.7.2 El rol de la prosodia en la fluidez 

Diversos investigadores afirman que la prosodia apropiada (división en frases, 

entonación y acento) durante la lectura en voz alta caracteriza a la lectura fluida 

(Chomsky, 1978; Rasinski, 1990; Pinnell et al., 1995). Según estos investigadores, la 

prosodia adecuada durante el proceso de lectura es el resultado del reconocimiento 

eficiente de palabras y de la comprensión. En la expresión, esta lectura se 

caracteriza por su fluidez, correcta acentuación y la comprensión textual. 

La prosodia, el ritmo o entonación que acompaña al lenguaje, no es un subproducto 

lingüístico sino más bien un aspecto de la lengua que es significativo en sí mismo. El 
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patrón prosódico sería, en realidad, otra dimensión del discurso que refleja y 

transmite diferentes tipos de información. A menudo se dice acerca de los bebés y 

los hablantes extranjeros de un idioma que ellos "entienden el tono". Es decir, 

pueden extraer alguna información de la prosodia de un enunciado, aunque no 

entiendan el idioma en el que se dice. Según Carroll y Slowiaczek (1987), la 

prosodia está compuesta por la medida, la entonación y la inflexión y constituye un 

patrón organizado que proporciona información adicional con respecto a la oración. 

La prosodia, entonces, conlleva información lingüística adicional a la información 

verbal y sintáctica transmitida en el discurso. Además, Dowhower (1991) afirmó que 

la lectura fluida y expresiva se caracteriza por la aparición de características 

prosódicas como tono (entonación), acento (sonoridad) y duración (tiempo). 

Finalmente, los hablantes y oyentes utilizan la prosodia para facilitar una amplia 

variedad de procesamiento de la información, incluyendo la marca y decodificación 

de significado léxico, notación y desambiguación de la intención emocional, marcar y 

comprender nueva información (Kimelman, 1999). 

Cohen, Josee y Mayada (2001) sugirieron dos concepciones alternativas de la 

prosodia. La primera sostiene que la prosodia es parte de la estructura lingüística y 

afecta el procesamiento del lenguaje al proporcionar pistas para la resolución de 

otros niveles de la estructura lingüística, ya sean léxicos, sintácticos o semánticos 

(resolución de ambigüedades). En la segunda perspectiva, la prosodia se ve como 

una característica física de la señal de voz (marcar el estado del hablante, por 

ejemplo, ira, felicidad, sorpresa), como una parte integrante de la representación 

final de un enunciado en la memoria y un factor que contribuye con la decodificación 

y la reconstrucción en la memoria. 

El lenguaje estructurado jerárquicamente incorpora información fonológica, 

morfológica, sintáctica y semántica. La información no lingüística adicional, como las 

características físicas del mensaje y el conocimiento metalingüístico, también 

contribuyen al acto comunicativo. La prosodia es uno de los colaboradores en este 

proceso. Es el patrón perceptual de entonación, el acento y las pausas, cuyos 

correlatos físicos son la frecuencia, la amplitud y la duración. La contribución de la 

prosodia se manifiesta en la provisión de las señales necesarias, que influyen en la 

lengua en múltiples niveles (Breznitz, 2006): 

1. Procesamiento psicolingüístico: la prosodia directamente puede facilitar la 

resolución de la estructura semántica y sintáctica necesaria para extraer el 

significado de un mensaje hablado. 



Vanesa de Mier | 82 

2. Procesamiento de la memoria a corto plazo: la prosodia puede proporcionar una 

estructura inicial en la memoria, en la que se ubica la información de entrada 

(inputs). 

3. Procesamiento de la memoria a largo plazo: la prosodia puede facilitar la 

activación de asociaciones significativas. 

 

1.8 La fluidez en el proceso de adquisición de la lectura 

En los últimos años, se ha recobrado el interés en indagar acerca de cuáles son los 

procesos que subyacen al desarrollo de la fluidez cuando los niños están 

aprendiendo a leer y su relación con la comprensión.  

Aunque ya se hace referencia a la fluidez en lectura en la publicación de Huey 

(1908), en general, se puede señalar que las teorías modernas comienzan recién en 

1974 con el artículo de LaBerge y Samuels. Estos autores señalan que los seres 

humanos pueden atender solo una cosa a la vez solo si alternan la atención entre 

dos o más actividades, o bien si una de las actividades se realiza con tanta maestría 

que se desarrolla automáticamente. 

La lectura eficiente es una compleja interacción entre el lenguaje, los sistemas 

perceptuales, la memoria y la motivación. Dentro de este fenómeno multifacético, la 

fluidez se compone de dos subprocesos: el reconocimiento de palabras o 

decodificación, y la comprensión o construcción del sentido de texto. El proceso de 

lectura se desarrolla con efectividad cuando el lector no tiene que focalizar su 

atención en ambas tareas al mismo tiempo (reconocimiento de palabras y 

comprensión). En efecto, poder entender el mensaje del autor en un texto escrito 

involucra la realización de inferencias, y esto siempre requiere carga atencional 

(Vellutino, Scanlon, & Tanzman, 1994). 

El lector no fluido puede alternar su atención entre los dos procesos, sin embargo, 

esto hace que la tarea se vuelva demandante y que, como consecuencia, decaiga el 

proceso de comprensión. Si la atención se dirige al reconocimiento de palabras, 

queda poca o casi nada de capacidad atencional disponible para los procesos de 

comprensión que plantean una mayor demanda de atención. Es en este sentido que 

la automaticidad de decodificación ha sido considerada como un componente crítico 

de la fluidez, que permite alcanzar los niveles más altos del desempeño en la 

lectura.  
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Perfetti (1985) aplicó el argumento de LaBerge y Samuels en un modelo del 

procesamiento de la información que explica la importancia de la eficiencia de los 

procesos de nivel inferior en la lectura fluida de textos. La teoría de la eficiencia 

verbal hace hincapié en la importancia de las habilidades léxicas de nivel inferior en 

la lectura y explica el impacto del procesamiento de la información a múltiples 

niveles de la comprensión lectora. Perfetti sugiere que los procesos de nivel inferior 

(como el reconocimiento de palabras) deben alcanzar un nivel mínimo de 

desempeño antes de que los procesos de nivel superior puedan desarrollarse 

simultáneamente durante la lectura. Cuando los procesos de nivel inferior se 

desarrollan sin eficiencia, los procesos superiores van a intentar compensar. Perfetti 

considera que las demandas de recursos pueden ser reducidas por medio del 

aprendizaje y la práctica y que la eficiencia puede realzarse por medio de la 

distribución cuidadosa de recursos. 

Por su parte, Logan (1988) desarrolló una teoría basada en la memoria para la 

fluidez llamada Teoría de la instancia de automatización (Instance Theory of 

Automatization). Lo que Logan propone es que la automaticidad y la fluidez se 

sostienen sobre la recuperación de la memoria. Las tres claves de la teoría incluyen: 

codificación obligatoria, recuperación obligatoria e instancia de representación 

(Logan, 1997). La ñcodificaci·n obligatoriaò se refiere a focalizar la atención sobre 

estímulos (la palabra, por ejemplo) y almacenar detalles de ese estímulo en la 

memoria. La ñobligatoriedad de recuperaci·nò sugiere que la mera atenci·n a un 

estímulo es suficiente para recuperar las exposiciones previas o estímulos similares 

desde la memoria. La ñinstancia de representaci·nò alude a la codificaci·n y 

almacenamiento en la memoria de cada trazo de las experiencias con un estímulo.  

Cada huella de memoria es codificada y almacenada separadamente más allá de la 

experiencia previa con el estímulo. Logan sostiene que el recuerdo de información 

es automático cuando se apoya en la recuperación de instancias almacenadas en la 

memoria. Las instancias almacenadas se refieren a las huellas de memoria 

subyacentes en el cerebro cada vez que se ejecuta una tarea. A medida que 

aumenta el número de intentos en una tarea, también se incrementa la potencia del 

número de huellas en la memoria. En una revisión de su teoría, Logan (1997) sugirió 

que la automaticidad se desarrolla como una consecuencia de la ñley de poderò que 

considera que los tiempos de reacción a un estímulo decrecen como un resultado de 

la práctica y la repetición. 
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El nivel de automaticidad desarrollado es dependiente de la cantidad de práctica, el 

nivel de consistencia en el contexto de la tarea, y el número de instancias relevantes 

de la tarea almacenados en la memoria. A medida que el conocimiento de base del 

lector se expande y se vuelve preciso, el desempeño comienza a apoyarse en la 

recuperación de la memoria más que en el proceso de resolución del problema 

(Logan, 1997).   

Según se desprende de la teoría de Logan, a medida que un estudiante lee 

palabras, fija huellas para cada una de ellas. Si la palabra se lee con suficiente 

frecuencia, la práctica que se acumula con esa palabra tiene como resultado un 

incremento de las probabilidades de que la palabra sea reconocida en otras 

exposiciones y de que la velocidad con que es reconocida se incremente. La teoría 

de Logan promueve la idea de que la práctica de palabras provoca el aumento de 

velocidad en la lectura y el acceso a esas palabras. No obstante, la práctica, como 

mecanismo por sí solo, no permite guiar la intervención en el caso de los lectores 

con dificultades. 

Por su parte Stanovich (1986) también contribuyó al debate actual sobre la fluidez en 

lectura al observar una relación entre la fluidez y la cantidad de lecturas en las que 

los niños están involucrados. Los niños que alcanzan cierto nivel de fluidez también 

leen más que los lectores a los que les falta fluidez. Esto se debe, en parte, a que 

los lectores que no han desarrollado fluidez encuentran muy difícil la tarea de 

lectura. Stanovich además señala que como un resultado de las lecturas (de la 

cantidad de lectura que realiza un lector), los lectores desarrollan más habilidades 

que contribuyen en la fluidez a la vez que desarrollan fluidez. Los lectores que no 

tienen fluidez evitan leer, por ello siempre quedan por detrás de la media y están 

cada vez más alejados de esta.  

Según el informe que elaboró el National Reading Panel (2000) la fluidez se 

desarrolla con la práctica de lectura (p. 1-3). En este sentido, el Panel destinó gran 

parte de su revisión al análisis de las investigaciones que existen para los dos 

grandes aportes que proveen prácticas de lectura a los niños: primero, los que 

enfatizan en las lecturas orales repetidas o prácticas de lectura oral guiadas, y 

segundo, los esfuerzos por involucrar a los niños en lectura recreativa o 

independiente (p.3-5). 

Básicamente, concluyeron que existe suficiente evidencia para sostener que el uso 

de las lecturas repetidas es productivo. Sin embargo, se realizaron observaciones a 

la idea de que la lectura independiente o recreativa favorezca realmente la 
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comprensión o que contribuya al desarrollo de la fluidez ya que no existen estudios 

de campo que sostengan estas correlaciones. 

Una de las críticas que han realizado los investigadores al Panel es que se omitieron 

muchos estudios relevantes sobre la fluidez (Rasinski, 2000) y sostienen que es 

necesario un estudio más amplio, que ponga acento en la necesidad de la 

instrucción sistemática, explícita y a largo plazo para desarrollar fluidez. Como 

respuesta a estos planteos, los trabajos actuales se han ocupado principalmente de 

observar cuáles son los factores que contribuyen en la fluidez y cuáles son los de 

mayor peso en la alfabetización inicial.  

La habilidad para leer palabras ortográficamente (como un todo o como unidades) 

incrementa la velocidad de reconocimiento de palabras. Esta velocidad en el 

reconocimiento de palabras permite que el lector se centre en la construcción del 

sentido del texto. Torgesen y colaboradores (Torgesen, Alexander, Wagner, 

Rashotte, Voeller, & Conway, 2001) afirmaron que la habilidad para identificar 

palabras by sight es la variable más fuertemente relacionada con la velocidad de 

lectura de palabras en texto tanto en los lectores con dificultades como en los que no 

presentan dificultades. La velocidad con la que un individuo procesa las palabras por 

la ruta léxica tiene base en el número y la calidad de las exposiciones a la palabra 

(Ehri, 1997; Logan, 1988) o en las diferencias en la velocidad de procesamiento 

(Wolf, Bowers, & Biddle, 2000). Si las palabras no están asimiladas en el repertorio 

de palabras de un niño, la velocidad de identificación de palabras se reducirá porque 

el niño deberá realizar intentos para decodificar la palabra. Bower y Wolf (en Levy, 

2001) propusieron la idea de que la velocidad de procesamiento lenta está 

relacionada con la lentitud en el procesamiento de las letras. Las dificultades en la 

identificación de palabras, en el procesamiento periférico y en el reconocimiento de 

letras tienen como resultado un impedimento para procesar unidades ortográficas 

más extensas y, por ende, falta de fluidez. La hipótesis pone foco en una 

construcción más profunda de la fluidez para lo que es necesario proporcionar 

instrucción que abarque un rango más amplio de habilidades que apoyan la 

comprensión. La velocidad para procesar nuevas palabras se reduce cuando las 

palabras no se reconocen como un todo ortográfico. 

La lectura de nuevas palabras requiere análisis consciente, incluyendo la 

decodificación fonética, el reconocimiento por analogía con palabras conocidas y la 

estimación a partir del contexto o del significado del texto (Torgesen, et al., 2001).  Si 

el procesamiento de una subhabilidad no es automático y requiere análisis 
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consciente, la comprensión lectora se verá comprometida. La evidencia indica que 

mientras los lectores fluidos no se guían por el contexto para identificar las palabras, 

los lectores que tienen dificultades y los lectores iniciales sí lo hacen (Ben Dror, 

Pollatsek, & Scarpati, 1991, citados en Torgesen, et al., 2001; Pring & Snowling, 

1986, citados en Torgesen, et al., 2001).  

Aunque el rol del contexto en la fluidez en el caso de los malos lectores o los 

iniciales aún no es tan claro, Torgesen y colaboradores (2001) sugieren que 

combinar el uso de vocabulario y conocimiento previo junto al contexto durante la 

lectura puede ser un factor que contribuya con el reconocimiento preciso y fluido de 

palabras. Los malos lectores que tienen conocimiento limitado del mundo y del 

vocabulario serían menos capaces de construir significado a partir de un texto, lo 

que daría lugar a que la lectura se realice con esfuerzo y lentamente. Esta idea se 

sostiene en las teorías de desarrollo de la fluidez de Ehri (1997), de LaBerge y 

Samuels (1974), y de Perfetti (1985), por lo que permiten pensar la fluidez como un 

constructo más complejo.  

Torgesen y colaboradores (2001) postularon que la habilidad para identificar 

rápidamente el significado de las palabras mientras se lee un texto puede afectar la 

fluidez en la lectura en voz alta. Si los niños pueden decodificar con precisión e 

identificar el significado de una palabra mientras leen un texto, la velocidad puede 

mantenerse y la comprensión puede tener lugar. Por el contrario, si los niños no son 

capaces de reconocer el significado de una palabra con rapidez y deben reflexionar 

conscientemente sobre el significado de las palabras mientras leen, tanto la 

comprensión como la fluidez decaen. Hay evidencias para sostener que las 

diferencias en la habilidad para reconocer los significados de las palabras acarrean 

diferencias en el desarrollo del repertorio de vocabulario visual, en favor de los niños 

que entienden el significado de las palabras (Cunningham & Stanovich, 1998). 

Todos estos factores antes mencionados ponen en evidencia que el desarrollo de la 

fluidez en el caso de los lectores que presentan dificultades requiere de una 

intervención con estrategias de enseñanza específicas en múltiples habilidades: 

conciencia fonológica, decodificación, vocabulario, expresión oral y lectura de textos. 

Un tipo de intervención sistemática a lo largo de todos los niveles tendría un impacto 

potencial en la fluidez y en la comprensión. 
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Capítulo 2. Antecedentes 

La fluidez en la lectura en voz alta: Complejidad y 

multidimensionalidad del fenómeno 

 

 

Introducción 

De los estudios sobre las variables involucradas en la fluidez, la mayoría, tanto a 

nivel de reconocimiento de palabras como de la comprensión, han sido realizados 

sin atender a la forma en que las variables se relacionan entre sí para dar lugar al 

fenómeno denominado fluidez en lectura. Los trabajos recientes muestran que la 

relación entre las habilidades para reconocer palabras y comprender (relación que 

incide en la fluidez) es más compleja de lo que reflejaban los resultados de los 

primeros estudios sobre este tema. 

La habilidad para leer textos con fluidez es un requisito indispensable para la 

comprensión (Adams, 1990; Fuchs, et al., 2001; Kuhn & Stahl, 2003; Vellutino, 

2003). Como se ha señalado anteriormente en este trabajo, la fluidez se considera 

como la combinación de las habilidades en el nivel del reconocimiento de palabras y 

las habilidades de procesamiento textual, o comprensión (Jenkins, Fuchs, van den 

Broek, Espin, & Deno, 2003; Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Asimismo, en los últimos 

años, se ha comenzado a indagar a la prosodia como un factor en el que se podría 

observar esta articulación (Cowie, Douglas-Cowie, & Wichmann, 2002; Miller & 

Schwanenflugel, 2008; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 

2004). También se ha señalado que, con el desarrollo de la automatización y de las 

habilidades de decodificación, la fluidez se volvería un indicador de la habilidad de 

lectura en general (Fuchs et al., 2001; Wolf & Katzir-Cohen, 2001). A pesar de estas 

definiciones, pocos estudios se han ocupado de indagar empíricamente las 

relaciones entre los componentes de la fluidez en lectura en español. Mucho menos 

aún se ha estudiado el peso de los factores textuales en el proceso de comprensión 

y el interjuego entre las habilidades de reconocimiento automático y preciso de las 

palabras y las demandas del procesamiento textual durante la lectura en voz alta 

cuando los niños están todavía desarrollando sus habilidades de lectura. 

En este capítulo, se realiza un recorrido por los principales trabajos que han 

abordado las diferentes variables a la vez que han aportado evidencia de sus 

relaciones. Específicamente, se desarrolla una articulación en base a los trabajos 
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que miden la fluidez, considerando o no la prosodia, tanto como los dos 

subprocesos: reconocimiento de palabras y comprensión. 

 

 

2.1 El reconocimiento de palabras 

El estudio del proceso de reconocimiento de palabras ha dado lugar a una gran 

cantidad de investigaciones cuyos resultados permitieron identificar una serie de 

variables que dan cuenta de este este proceso: habilidades de procesamiento 

fonológico, conocimiento de las letras, conocimiento de las relaciones grafema-

fonema, denominación rápida, vocabulario y memoria. 

 

2.1.1 Las habilidades fonológicas 

Algunos trabajos han sugerido que la velocidad a nivel en la lectura de palabras 

depende del desarrollo de las representaciones ortográficas de las palabras en la 

memoria de largo plazo (Ehri, 1992; Share & Stanovich, 1995). Aunque existen 

opiniones divergentes al respecto, generalmente, se considera que las 

representaciones ortográficas involucran la memoria de patrones visuales y 

ortográficos que identifican las palabras individuales, o partes, a partir de la 

escritura. Las representaciones ortográficas unificadas proveen un vínculo directo 

entre la ortografía de una palabra, su pronunciación y el significado. Estas 

representaciones permiten la identificación rápida de las palabras como unidades o 

como unidades compuestas de patrones más grandes que las letras (Ehri, 1992, 

1996).  Por su parte, Share y colaboradores (Share, 1995; Share & Stanovich, 1995) 

presentaron evidencia sobre un modelo del rol de las habilidades fonológicas para el 

desarrollo de representaciones ortográficas de las palabras. En este modelo, las 

habilidades emergentes de decodificación fonológica (conocimiento de la 

correspondencia letra-sonido y conciencia fonológica) proveen las bases para la 

adquisición de representaciones precisas de la ortografía de las palabras desde los 

inicios del proceso de aprendizaje. Es decir que si los niños usan pistas fonológicas 

parciales o totales para activar una pronunciación aproximada de las palabras en un 

texto y las combinan con las restricciones contextuales para identificar la 

pronunciación correcta, la atención previa a las letras individuales ïque involucra la 

decodificación alfabéticaï proveería una base sólida para la adquisición de la 

representación ortográfica de las palabras. Las representaciones ortográficas, 
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entonces, serían adquiridas por la asociación repetida de la pronunciación correcta 

de la palabra con su representación visual. A medida que las habilidades de lectura 

de los niños alcanzan la estrategia alfabética que da lugar al análisis más detallado 

de la estructura interna de las palabras escritas, comenzarían a incrementar las 

representaciones ortográficas explícitas y completamente especificadas. Share y 

Stanovich (1995) señalaron que las habilidades de análisis fonológico proveen un 

soporte necesario, pero no suficiente para el desarrollo de las habilidades 

ortográficas. En otras palabras, sostienen que los niños podrían identificar palabras 

con precisión por medio del uso de estrategias de lectura fonológicas y analíticas en 

combinación con el contexto, pero, si estas habilidades no se aplican en tareas que 

involucren representaciones escritas de las palabras, no se desarrollará un 

vocabulario ortográfico rico. 

En el caso de la lectura de palabras en lenguas de ortografía transparente, como el 

español, el desarrollo de las habilidades de procesamiento fonológico otorga una 

importante ventaja desde el inicio del aprendizaje de la lectura. Wimmer y Goswami 

(1994) evaluaron a niños que estaban aprendiendo a leer en alemán en una tarea 

considerada una medida de recodificación fonológica: la lectura de pseudopalabras. 

Al comparar el desempeño de este grupo con los resultados obtenidos por niños que 

aprendían a leer en inglés, encontraron que estos últimos producían más errores. 

Como el alemán es similar al inglés con respecto a la fonología pero diferente en 

relación a la profundidad del sistema ortográfico, los autores concluyeron que es el 

factor ortográfico el que determina la relativa facilidad con la que los niños alemanes 

aprenden a leer. En un estudio posterior, Frith, Wimmer y Landerl (1998) compararon 

el desarrollo de las habilidades de lectura en hablantes de inglés y de alemán. Para 

ello, solicitaron a niños de 7, 8 y 9 años que leyeran palabras y pseudopalabras. Los 

resultados mostraron que los niños ingleses cometieron más errores que los niños 

alemanes en la lectura de palabras y esta diferencia fue aún mayor para las 

pseudopalabras. Asimismo, en ambos grupos se observó que los niños leyeron las 

palabras más rápido que las pseudopalabras. Los autores plantean que los niños de 

habla inglesa recurren a un mecanismo con apoyo léxico para leer en lugar de 

apoyarse en una estrategia de recodificación fonológica. Por el contrario, los niños 

hablantes de alemán habrían producido un menor porcentaje de errores en la lectura 

de pseudopalabras debido a que recurren a la recodificación fonológica. Por otro 

lado, la velocidad para leer palabras mostraría que el conocimiento consolidado de 
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las correspondencias les permitió un reconocimiento rápido y preciso de las 

palabras. 

Los estudios realizados con niños hablantes de español presentan resultados 

similares que manifestarían un uso temprano de estrategias de procesamiento 

fonológico. En efecto, tanto las características fonéticas de la lengua como la 

naturaleza transparente del sistema ortográfico facilitan el procesamiento fonológico 

de la escritura, en detrimento de la estrategia no analítica. Al respecto, Carlino 

(1996) no identificó el uso de una estrategia logográfica en niños españoles de 

primero a tercer grado. Signorini (1997), por su parte, si bien no detectó ningún 

lector no analítico entre un grupo de buenos lectores y lectores con dificultad en 

primer grado, sí encontró unos pocos niños que utilizaban ese tipo de estrategia en 

un estudio posterior (Signorini, 1999). Asimismo, Borzone (1997) realizó un estudio 

con niños de jardín y encontró que mientras algunos niños usaban una estrategia 

logográfica, otros habían ya desarrollado habilidades fonológicas y podían utilizarlas 

para reconocer palabras desde el inicio del aprendizaje.  

En una investigación longitudinal, Signorini (1999) evaluó el desempeño en lectura 

de palabras de un grupo de niños a finales de primer grado y segundo grado. Los 

niños leyeron palabras (controladas por familiaridad y longitud) y pseudopalabras. 

Los resultados permitieron observar que, a fines de primer grado, cuatro niños se 

limitaron a leer palabras mediante un mecanismo visual rudimentario, que les 

permitió reconocer en forma inmediata unas pocas palabras familiares, y no leyeron 

palabras desconocidas o pseudopalabras. El análisis del desempeño general de los 

niños mostró evidencias del uso de la recodificación fonológica ya que se 

encontraron correlaciones con tamaños del efecto desde moderados a altos entre 

todos los estímulos ya fueran palabras familiares, no familiares o pseudopalabras, lo 

que sugiere el uso de mecanismos similares para leer estos estímulos. Signorini 

(1999) explica los resultados obtenidos en su estudio a partir de una serie de 

hipótesis acerca del procesamiento de palabras en lectores principiantes de español. 

La autora sostiene que los niños recurren al conocimiento de las relaciones de 

correspondencia para recodificar fonológicamente las palabras escritas. En otras 

palabras, los niños estarían estableciendo conexiones visuales-fonológicas y, si bien 

estas conexiones pueden estar incompletas al comienzo del aprendizaje, se van 

desarrollando sobre la base de las habilidades de recodificación fonológica hasta 

convertirse en conexiones visuales-fonológicas completas. 
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2.1.2 El conocimiento de las letras 

Se ha indagado también la incidencia del conocimiento de las letras en el 

reconocimiento de palabras pues es considerada una variable que predice la lectura 

de palabras y el conocimiento ortográfico (Bravo-Valdivieso, Villalón, & Orellana, 

2006; Lerväg, Bratën, & Hulme, 2009; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004; 

Muter, Hulme, Snowling, & Taylor, 1998; Scarborough, 1998). La importancia del 

conocimiento de las letras se encontraría relacionada con el hecho de que facilitan la 

asociación entre la representación fonológica de las palabras y su forma ortográfica 

(Bowman & Treiman, 2002; Corrêa, Cardoso-Martins, & Rodrigues, 2010; Ehri, 

2014). Los estudios muestran que los niños que tienen dificultades en los primeros 

grados para desarrollar fluidez en la lectura también tienen menos conocimientos 

alfabéticos que los buenos lectores (Gang & Siegel, 2002; Pennington & Lefly, 2001; 

Snowling, Gallagher, & Frith, 2003). 

La denominación de letras mide la precisión y la velocidad con la que un niño puede 

activar los nombres o los sonidos de las letras que componen el alfabeto de su 

lengua por lo que se considera que es un indicador apropiado del conocimiento de 

las correspondencias letra-sonido en los niños y del desarrollo posterior de la lectura 

de palabras (Good, Simmons, & Kameôenui , 2001).En efecto, en la tarea de 

identificación de letras entran en juego la conciencia fonológica (habilidad para 

reconocer y manipular sonidos en la estructura del lenguaje oral) que facilita el 

conocimiento de las relaciones de correspondencia entre fonemas y grafemas 

(Lonigan, Burgess, & Anthony, 2000) y, a su vez, la memoria fonológica (asociada 

con el aprendizaje de palabras) que permite retener la información mientras se 

procesa (Gathercole & Baddeley, 1993). En este sentido, se ha señalado que en la 

identificación de las letras están implicados los mismos mecanismos que en la 

lectura por lo que sería posible que las habilidades de procesamiento fonológico 

(conciencia fonológica, memoria fonológica y la velocidad de denominación) también 

predigan el conocimiento de las letras (Lonigan et al., 2009; Torppa, Poikkeus, 

Laakso, Eklund, & Lyytinen, 2006). 

En nuestro medio, Diuk y Ferroni (2011) realizaron un trabajo con el fin de explorar la 

incidencia de las habilidades de procesamiento fonológico en el conocimiento y 

aprendizaje de letras en niños de primer grado. El estudio comenzó a principio de 

año con la evaluación de los niños en tareas de conocimiento de letras, la conciencia 

fonológica, memoria fonológica y denominación rápida, y concluyó a fin de año, 

cuando solo se evaluó el conocimiento de letras. Los resultados mostraron que la 
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conciencia fonológica tuvo un rol central en el inicio del aprendizaje y que las 

diferencias individuales en el aprendizaje a fin de año estarían asociadas con la 

memoria fonológica. La asociación entre la conciencia fonológica y el conocimiento 

de las letras también se ha encontrado en estudios con niños hablantes de otras 

lenguas (Carroll, Snowling, Hulme, & Stevenson, 2003; Capovilla & Capovilla, 2000; 

Foy & Mann, 2006; Lindsey, Manis, & Bailey, 2003; Lonigan et al., 2000; Torppa, 

Poikkeus, Laakso, Eklund, & Lyytinen, 2006). Asimismo, otros estudios realizados en 

lenguas de ortografía transparente también observaron la incidencia de la memoria 

fonológica (medida a través de la repetición de pseudopalabras) en el desarrollo del 

conocimiento de las letras en niños de jardín mientras encontraron un menor efecto 

de RAN y ninguno de vocabulario (De Jong & Olson, 2004). 

Se ha considerado que el conocimiento de las letras es importante para construir las 

relaciones de correspondencia entre letras y sonidos ya que, en general, muchos 

nombres contienen el sonido de la letra. Los estudios muestran que los lectores 

principiantes que conocen las letras y sus nombres pueden hacer uso de este 

conocimiento para aprender los sonidos (Cardoso-Martins, Mesquita, & Ehri, 2011; 

Share, 2004) y para recordar cómo leer las palabras mejor que los niños que no 

conocen el nombre (Ehri & Wilce, 1985; Roberts, 2003). De hecho, Share (2004) 

observó que los niños de tercer grado recordaban las letras en nuevas palabras 

luego de verlas una vez, y que las recordaban aún luego de un mes. Esto también 

permitiría pensar que el conocimiento de la ortografía sirve para establecer en la 

memoria una palabra base que resulta más sustancial (Ricketts, Bishop, & Nation, 

2009). La explicación que se puede dar a la evidencia de estos trabajos es que la 

ortografía tendría una incidencia en la identificación de los constituyentes fonéticos a 

la vez que reforzaría la representación fonológica en la memoria por lo que los 

significados también resultarían mejor conectados en el lexicón mental (Signorini, 

1998). 

 

2.1.3 RAN 

En relación con la denominación rápida, aún no está claro cuáles son los 

mecanismos que subyacen a esta tarea. Algunos investigadores la relacionan con la 

capacidad para recuperar el código fonológico desde la MLP (Torgesen, Wagner, 

Rashotte, Burgess, & Hetch, 1997) mientras otros lo consideran un factor 



Vanesa de Mier | 93 

independiente (Wolf & Bowers, 1999) y se ha considerado que esta tarea refleja la 

capacidad para aprender asociaciones arbitrarias (Manis, Seidenberg, & Doi, 1999).  

La habilidad para nombrar rápidamente estímulos (colores, letras, dígitos u objetos) 

presentados visualmente ha sido relacionada con la fluidez en lectura puesto que se 

observó que los niños disléxicos desarrollan esta tarea con mayor lentitud. Como 

sucede en la lectura, la capacidad para nombrar los estímulos requiere la 

recuperación de la etiqueta verbal. Esta hipótesis fue indagada por Denckla y Rudel 

(1976) quienes utilizaron una tarea de denominación secuencial para estudiar las 

habilidades de los niños para nombrar estímulos visuales familiares. Los resultados 

mostraron que el mayor predictor de las habilidades en lectura no era la precisión 

sino la velocidad con la que los niños nombraban los estímulos. Estas observaciones 

dieron lugar a muchos trabajos que indagaron las diferencias en esta tarea entre 

grupos de niños disléxicos, lectores con dificultades y lectores normales. 

En efecto, la velocidad de procesamiento resulta un factor clave en la lectura. 

Swanson (1989 citado en Bowers & Swanson, 1991) planteó que la relación entre 

RAN y el desempeño en lectura se explica porque ambas tareas involucran acceso 

léxico y recuperación de la forma léxica a la vez que procesar visualmente un 

material que se presenta en modo secuencial. En su estudio con grupos de niños de 

primero, tercero y cuarto grado discriminados según fueran buenos o malos lectores 

encontró diferencias entre los mismos grupos también en las habilidades de 

denominación. En otro estudio con niños de segundo grado, Bowers y Swanson 

(1991) observaron que el desempeño en las tareas de RAN está relacionado con la 

velocidad del reconocimiento de palabras y con la comprensión. 

Algunos estudios optaron por un enfoque del desarrollo. Wolf y colaboradores (1986) 

analizaron la conexión entre RAN y medidas de lectura (reconocimiento de palabras, 

lectura en voz alta y comprensión). La automaticidad se alcanza cuando los 

estímulos se pueden nombrar con el mínimo de demanda de recursos atencionales. 

Todos los tipos de RAN tomados en niños de jardín correlacionaron con las 

habilidades de lectura en segundo grado. No obstante, en segundo grado ya se 

comienza a distinguir entre la velocidad para nombrar ítems alfanuméricos y no 

alfanuméricos. El desempeño en los ítems alfanuméricos predice el reconocimiento 

de palabras. Después de segundo grado, la conexión entre RAN y lectura comienza 

a debilitarse: se mantiene la relación con las habilidades de nivel inferior, pero dejan 

de predecir la comprensión. La comprensión solo mantuvo una conexión estable con 

la denominación de objetos, lo que se explicaría porque ambas tareas involucran 



Vanesa de Mier | 94 

habilidades superiores de procesamiento semántico. Las habilidades de 

reconocimiento de palabras mostraron una correlación significativa con RAN letras y 

números, lo que se explicaría a partir de la recuperación automática de símbolos 

más que en la capacidad para identificar letras.  

Por su parte, Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess y Hecht (1997) realizaron un 

trabajo que contribuyó a entender el rol de las habilidades de denominación rápida 

(RAN) y la conciencia fonológica (CF) en el desarrollo del reconocimiento de 

palabras entre segundo y quinto grado. La investigación siguió un diseño longitudinal 

y correlacional para probar la hipótesis de que las diferencias individuales en las 

tareas de RAN realizaban una contribución significativa para explicar el crecimiento 

de las habilidades ortográficas en la lectura en dos periodos de la escolaridad: de 

segundo a cuarto y de tercero a quinto grado. Los resultados permitieron observar 

que RAN y CF fueron los predictores más fuertes de las diferencias individuales en 

la lectura dos años después. No obstante, cuando se consideraron las habilidades 

de segundo y tercer grado como predictores, RAN no explicó la varianza en ninguna 

de las medidas de lectura en los años posteriores. Por el contrario, las diferencias 

individuales en CF en segundo y tercero sí explicaron el incremento de las diferentes 

habilidades de lectura más allá de este periodo del desarrollo. Estos resultados 

coincidieron con otros trabajos en los que también se encontró evidencia de la 

contribución que realizan CF y RAN, independientemente, para explicar el desarrollo 

de las habilidades de lectura de palabras en los primeros grados (Badian, 1993; 

Blachman, 1984; Felton & Brown, 1990). No obstante, en el caso del periodo que va 

desde segundo a cuarto grado, los resultados coinciden con otros estudios que 

indican que las habilidades implicadas en la tarea de denominación rápida podrían 

ser importantes a medida que los niños avanzan hacia una mayor velocidad en la 

lectura de palabras hasta tercer grado mientras que la conciencia fonológica 

continuaría siendo un predictor hasta cuarto grado (Bowers, 1995; Bowers & Wolf, 

1993; Cornwall, 1992; Wimmer, 1993). 

Bowers y colaboradores (Bowers et al., 1994; Bowers & Wolf, 1993) propusieron que 

existiría una habilidad para procesar información que afectaría directamente el 

tiempo en el que se forman las representaciones ortográficas durante la lectura y 

que las tareas de denominación rápida podrían dar cuenta de esta capacidad. En 

efecto, este mecanismo de precisión temporal sería clave en el proceso interactivo 

que involucra el amalgamiento de las representaciones fonológica y visual para 

formar el código ortográfico de las palabras. Las diferencias individuales se 
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encontrarían en la velocidad para nombrar símbolos como dígitos o letras 

presentados como estímulos visuales. De este modo, ponen énfasis en el 

procesamiento visual y en la velocidad en lugar del componente fonológico en la 

tarea de RAN. Sin embargo, esta postura ha recibido críticas porque si bien se ha 

encontrado evidencia de la relación entre RAN y la velocidad de lectura en niños de 

los primeros grados, esto no implica que tenga un rol en la formación de 

representaciones ortográficas. De hecho, no se encontró ninguna relación con las 

tareas que midieron precisión. En un trabajo de Bowers y Wolf (1993), se dividió a un 

grupo de niños de cuarto grado en cuatro subgrupos: a) niños que leían con 

velocidad y que tenían buenas habilidades de procesamiento fonológico, b) niños 

que leían con velocidad pero que no tenían buenas habilidades de procesamiento 

fonológico, c) niños que leían lentamente y que tenían buenas habilidades de 

procesamiento fonológico y d) niños que leían lentamente y que tenían pocas 

habilidades de procesamiento fonológico. La comparación entre los grupos según 

las habilidades de lectura, mostró que las habilidades de procesamiento fonológico 

estaban más asociadas con la lectura de palabras, la comprensión y las tareas de 

conciencia fonológica. Sin embargo, un hallazgo interesante se encontró en el hecho 

de que la velocidad de lectura, en lugar de las habilidades de procesamiento 

fonológico, estuvo asociada con la precisión en la lectura de palabras poco 

frecuentes que requerían de conocimiento ortográfico específico. 

Otros trabajos más actuales se enfocan en la varianza como consecuencia del tipo 

de procesamiento serial que comparten las tareas, más allá de los factores 

fonológicos y ortográficos. Es decir que las explicaciones se encuentran en la forma 

de presentación de las tareas (Logan, Schatschneider, & Wagner, 2011). Clarke, 

Hulme y Snowling (2005) plantearon la hipótesis de que las diferencias en RAN 

entre los lectores estuviera relacionada con el escaneo visual sistemático de los 

materiales escritos21.La fluidez estaría entonces relacionada con la progresión con 

que se avanza a lo largo de la lista. El movimiento ocular preciso espacialmente y 

rápido desde un ítem al siguiente explicaría el desempeño en las tareas de 

denominación. En efecto esta es una habilidad que subyace al procesamiento sin 

esfuerzo y eficaz de los textos.  

                                                           
21

 En un estudio realizado con neuroimágenes durante la tarea de RAN, el fMRI permitió observar 
activaciones en las áreas relacionadas con los movimientos sacádicos voluntarios durante la lectura y 
con los saltos en la atención espacial (Misra, Katzir, Wolf, & Poldrack, 2004). En consecuencia, en 
una serie de trabajos Kuperman y van Dyke (2011) y Logan et al. (2011) sugirieron, como hipótesis, 
que RAN podría ser un predictor de la lectura ya que requiere los mismos patrones de movimientos 
oculares (Rayner, 1998). 
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Con el fin de explorar esta relación entre RAN como predictor de la capacidad de 

procesamiento visual en la parafóvea, Protopapas, Altani y Georgiou (2013) 

desarrollaron una investigación con niños de 11 años hablantes de griego (una 

lengua de ortografía transparente como el español) y los evaluaron en las siguientes 

tareas: RAN de números y de objetos, prueba de RAN invertida, velocidad de lectura 

de palabras aisladas y en texto. El objetivo del estudio era observar si la tarea de 

denominación invertida correlacionaba menos que la tarea de denominación serial 

con las habilidades de lectura puesto que, si RAN es un indicador del procesamiento 

visual serial, es esperable que esto suceda al invertir el modo en el que los ojos han 

aprendido a escanear. Sin embargo, a pesar de la práctica que se adquiere en el 

procesamiento visual en la parafóvea, no se corroboró la hipótesis que plantearon. 

Los resultados mostraron que la correlación entre RAN y las habilidades de lectura 

se siguen observando y el formato de la tarea no afecta la relación.  

En el caso del español, Guzmán y colaboradores (2004) evaluaron a niños de cuarto 

grado con dificultades en el aprendizaje de la lectura en tareas de denominación 

rápida (RAN letras, dígitos, colores y dibujos), lectura de palabras aisladas, lectura 

de pseudopalabras y conciencia fonológica. En el diseño se distinguieron tres 

grupos: uno experimental que estuvo formado por los niños con déficit fonológico, y 

dos grupos control, uno formado por niños considerados buenos lectores de la 

misma edad y otro grupo de lectores de segundo grado que, sin tener déficit 

fonológico, tenían bajos desempeño en la comprensión. Los resultados de este 

estudio mostraron que los niños del primer grupo eran más lentos que los buenos 

lectores de la misma edad y que su velocidad en las tareas de RAN era similar a la 

de los lectores más jóvenes. Estos datos sugerirían que las habilidades de 

procesamiento fonológico y la velocidad de nombrar serían factores que contribuirían 

a la lectura de manera independiente.  

 

 

2.1.4 Vocabulario 

La incidencia del vocabulario en el reconocimiento de palabras se ha planteado, 

particularmente, en relación con las teorías de acceso léxico que distinguen entre la 

decodificación serial y la recuperación de las palabras desde la memoria de largo 

plazo (Ehri, 1997; Share, 1995). En el caso del inglés, Treiman (1984) y Freebody y 

Byrne (1988) presentaron en sus trabajos subgrupos de lectores con diferencias 

significativas entre la lectura de pseudopalabras y las habilidades de reconocimiento 
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visual de las palabras (sight-word en inglés). Desde entonces, se ha aportado un 

corpus importante de evidencia acerca de existencia de dos las dos rutas (Coltheart, 

2005; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001). Como se destacó 

previamente en este trabajo, una alternativa a estas explicaciones son los modelos 

conexionistas  en los que se incorpora la decodificación serial por medio de 

conexiones entre la fonología y el conocimiento ortográfico (Seidenberg & 

McClelland, 1989). No obstante, los datos empíricos provienen generalmente de los 

procesos de reconocimiento de palabras en adultos (Coltheart, 2005) y de las 

neurociencias que observan las diferentes zonas que se activan cuando se expone a 

los sujetos a la lectura de palabras o de no palabras (Jourbert et al., 2004). 

La evidencia sobre el rol del vocabulario en la lectura de pseudopalabras proviene 

de diferentes estudios que han observado una correlación entre vocabulario y 

conocimiento de las correspondencias (Sénéchal et al., 2006). Se ha propuesto que 

la asociación entre estas variables se debe a que el vocabulario juega un papel 

importante en el desarrollo de la conciencia fonológica (Goswami, 2001; Walley, 

Metsala, & Garlock, 2003). Desde esta perspectiva, a medida que se agregan más 

formas léxicas en el diccionario mental, los niños se vuelven más sensibles a la 

estructura subléxica, por lo que se incrementa la conciencia fonológica. Estas 

interpretaciones sugieren que el número de palabras (amplitud del vocabulario) que 

forma el lexicón sería un factor clave en la decodificación. 

En un trabajo con niños de 8 años, Nation y Snowling (2004) observaron que las 

medidas de vocabulario productivo y las habilidades semánticas predijeron la 

variancia en el reconocimiento de palabras, aunque no distinguieron entre amplitud y 

profundidad en el conocimiento del vocabulario. Asimismo, el vocabulario y las 

tareas semánticas explicaron un 25.2% y un 15%, respectivamente, la variancia en 

comprensión. Esta asociación entre vocabulario y reconocimiento de palabras 

también se encontró en otros trabajos (Nation & Snowling, 1998; Vellutino, Scanlon, 

& Spearing, 1995).  

Con el fin de explorar esta relación, Ouellette (2006) realiza un estudio en el que 

considera la distinción entre profundidad y amplitud en el conocimiento del 

vocabulario para explicar el rol del conocimiento léxico en las habilidades de lectura. 

Para ello, participaron niños de cuarto grado que no tenían dificultades en la lectura 

y realizaron pruebas de amplitud de vocabulario receptivo y productivo (es decir, 

tareas que implican reconocer los objetos que se nombran en un audio o bien 

nombrar los estímulos que se presentan) y conocimiento profundo del vocabulario 
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(conocimiento de sinónimos y definiciones), lectura de pseudopalabras, 

reconocimiento de palabras y comprensión. Los resultados muestran que cada una 

de las habilidades de lectura estuvo relacionada únicamente con una de las medidas 

de vocabulario: la amplitud de vocabulario expresivo fue la única variable de 

vocabulario que predijo el desempeño en reconocimiento de palabras mientras la 

profundidad de vocabulario predijo la comprensión y la amplitud de vocabulario 

receptivo se relacionó solo con la lectura de pseudopalabras. El autor explica estos 

hallazgos en términos de las interrelaciones entre factores semánticos y fonológicos 

en la adquisición de las habilidades de lectura. En otros trabajos que exploraron la 

relación entre vocabulario y aprendizaje de la lectura también encontraron una 

asociación entre vocabulario oral y lectura de pseudopalabras y comprensión 

(Dikinson et al., 2003; McCardle, Scarborough, & Catts, 2001; Sénéchal et al., 2006; 

Nation, 2005). 

 

 

2.1.5 Memoria 

El rol de la memoria fonológica se ha estudiado para explicar el aprendizaje de 

nuevas palabras. Se ha considerado que en los lectores que tienen habilidades de 

decodificación poco desarrolladas, la amplitud de su vocabulario sería mucho menor 

que la de los lectores que han adquirido fluidez (Cain & Oakhill, 2011). En relación 

con el incremento del vocabulario, algunos autores plantearon la posibilidad de que 

los niños aprendan nuevas palabras al leer textos con el avance de la escolaridad 

(Nagy & Scott, 2000). Sin embargo, la evidencia sugiere que, durante la lectura 

silenciosa, los niños que encuentran palabras poco familiares, las saltean e infieren 

su significado. Como resultado, no se forma ninguna conexión en la memoria para 

las nuevas palabras.  

En un estudio experimental para explorar el aprendizaje de nuevas palabras durante 

la lectura de textos en silencio, Rosenthal y Ehri (2011) dividieron a un grupo de 

niños de quinto grado en dos subgrupos: uno leía en silencio y el otro en voz alta. 

Las palabras que se esperaba que los niños aprendieran eran poco frecuentes y se 

repetían tres veces en los textos. En el grupo que leía en voz alta, se definió la 

palabra, se presentó un dibujo para ilustrarla y se discutió su significado. En el caso 

del grupo que leía en silencio, se solicitó que pronunciaran la palabra subrayada 

(correspondiente al estímulo que se estaba evaluando). El tercer grupo de niños, 

grupo control, solo leyó los textos en silencio y se solicitó que señalaran si conocían 
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o no la palabra. Para evaluar el aprendizaje, se solicitó a los niños la recuperación 

oral (re-narración) del relato que habían leído y se contabilizó si incluían la palabra 

que se esperaba que aprendieran. Los resultados permitieron observar que la 

pronunciación de la palabra favoreció significativamente el aprendizaje de la palabra 

pero que, mientras los niños que habían leído el texto oralmente incluían la palabra 

en sus relatos, los que habían leído en silencio utilizaban sinónimos en general. Es 

decir, la pronunciación facilitó la asociación entre significado y la representación 

fonética de la palabra. A su vez, también incidiría en el conocimiento ortográfico ya 

que el hecho de presentar el estímulo por escrito favorecería el aprendizaje al 

reforzar las conexiones entre la ortografía, la pronunciación y el significado de la 

palabra en la memoria. 

En relación con la disputa entre la incidencia de la memoria fonológica y el 

conocimiento ortográfico como factores que intervienen en el desarrollo del 

vocabulario, mientras Gathercole (2006) sugirió que una mayor memoria fonológica 

para las nuevas palabras explica por qué los buenos lectores son mejores que los 

malos lectores en el desarrollo de vocabulario, en un estudio realizado con niños 

Ehri (2005) observa que el conocimiento ortográfico es más importante que la 

memoria fonológica. En efecto, la comparación del desempeño de los niños con 

nivel alto o bajo en habilidades de lectura muestra que los de alto nivel superan a los 

de nivel bajo por muy poco en la recuperación de las pronunciaciones de las nuevas 

palabras cuando solo habían practicado la pronunciación en la situación de 

aprendizaje. Esto indicaría solo una pequeña diferencia en la memoria fonológica. 

No obstante, los lectores con más habilidades tuvieron un desempeño muy superior 

a los lectores con bajo nivel de habilidades en la recuperación de las 

pronunciaciones cuando la situación de aprendizaje implicó ver la ortografía de la 

palabra. Lo que Ehri plantea es que, a medida que los niños avanzan en la 

escolaridad, mayor es la habilidad para conectar la ortografía con la pronunciación 

en la memoria, lo que explicaría por qué los buenos lectores desarrollan más 

vocabulario que los malos lectores. 

 

 

2.2 Reconocimiento de palabras y fluidez 

En los estudios referidos a la incidencia de la fluidez en el aprendizaje de la lectura, 

se ha observado que, en los primeros grados, se produce el mayor incremento de la 

fluidez. En los grados intermedios, el incremento va disminuyendo hasta que se 
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alcanza el nivel de buen lector y cambia la naturaleza de la lectura puesto que 

implica procesamientos más complejos de los textos. Por ello, la relación entre la 

fluidez y la comprensión es más fuerte en los primeros grados que en los superiores. 

El aspecto que distingue a los lectores expertos de los lectores con dificultades es la 

fluidez, es decir, el grado en que la lectura se realiza sin esfuerzo cognitivo 

(Hasbrouck & Tindal, 2006; Hudson, Lane & Pullen, 2005; Prescott-Griffin & 

Witherell, 2004). Cuando el reconocimiento de palabras se realiza lentamente, 

interfiere con la habilidad para retener unidades más largas de texto en la memoria 

operativa, lo que no permite que la lectura sea eficiente (Perfetti, 1977, 1985; 

Shankweiler & Crain, 1986; Speece & Ritchey, 2005). En efecto, los trabajos han 

intentado explicar por qué disminuye el tiempo de lectura con la práctica y, a 

menudo, se tomado como referencia el desarrollo de la precisión y la automaticidad 

en la lectura de palabras, la edad y las habilidades de lectura (Biemiller, 1979; 

Carver, 1990; Gough & Tunmer, 1986).  

El primer trabajo experimental que buscó medir el desarrollo de la fluidez a través 

del reconocimiento de palabras aisladas en diferentes momentos de la escolaridad 

fue de Doehring (1976 citado en Breznitz, 2005). En este estudio, se solicitaba a los 

niños que conectaran la palabra que oían con una de las palabras que leían. En 

primer grado, les llevó alrededor de 2.5 segundos conectar las palabras mientras 

que, en el primer semestre de segundo grado, el tiempo promedio de reacción 

disminuía a 300 milisegundos y, entre sexto y séptimo grado, el tiempo disminuía 

otros 200 ms. Chabot, Petsos y McCord (1983) estudiaron el tiempo de reacción 

para la misma tarea en grupos de segundo, cuarto y sexto grado y observaron una 

disminución de 535 ms en cuarto grado y otros 255ms en sexto. Estas 

observaciones también coinciden con los resultados obtenidos en otros estudios 

(Hogaboam & Perfetti, 1978; Mackworth & Mackworth, 1974). Por su parte, 

Stanovich (1981) y Stanovich et al. (1986) encontraron que los malos lectores en 

primer grado identificaban las palabras 350ms más lento que los buenos lectores de 

la misma edad. 

En el caso de la lectura de pseudopalabras, los resultados de los estudios 

longitudinales también muestran que las diferencias entre grupos de niños con 

dificultades y sin dificultades siguen el mismo patrón que las palabras: los tiempos 

de reacción tienden a decrecer con la escolaridad y a medida que se desarrollan 

habilidades de lectura (Compton & Carlisle, 1994). En síntesis, existe una tendencia 

a disminuir el tiempo de las tareas con el tiempo y, si bien entre los lectores 
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principiantes la tarea de leer palabras demanda más tiempo que la identificación de 

letras, a medida que avanza la escolaridad los tiempos de ambas tareas son 

similares (Biemiller, 1978). 

En un trabajo posterior, White (1995 citado en Breznitz, 2005) realizó un estudio con 

niños de cuarto grado en el que distinguió entre lectores que habían desarrollado 

fluidez y los que no a partir de la cantidad de palabras que leían correctamente por 

minuto. Las palabras eran tomadas de los materiales escolares y los datos obtenidos 

mostraron que los lectores que leían con fluidez leían un promedio de 140 palabras 

por minutos mientras los otros leían solo 80.  

No obstante, además de la lectura rápida y precisa de palabras aisladas, los lectores 

deben desarrollar la habilidad para combinar palabras con significado en patrones de 

oraciones o frases. Con el fin de observar el efecto de los textos en la velocidad de 

lectura, Lesgold y Curtis (1981) realizaron un estudio con niños de primero y 

segundo grado en el que consideraron como medida de la fluidez el tiempo total de 

lectura de textos que variaban en familiaridad y dificultad. Para ello, se midió el 

tiempo en varias ocasiones (seis o siete) a medida que avanzaban en un programa 

de enseñanza de la lectura. Los resultados mostraron que, si bien hubo incrementos 

en los diferentes tipos de textos, los niños siempre leyeron más rápido los textos 

familiares. 

Entre los estudios que han abordado el fenómeno de la fluidez se ha suscitado la 

polémica acerca de cuáles serían los indicadores más adecuados. En general, la 

fluidez ha sido operacionalizada en la habilidad de reconocimiento preciso y rápido 

de palabras aisladas por lo que ha sido medida a través de listas de palabras que se 

deben leer en un tiempo determinado. En otros estudios, no obstante, se ha medido 

por medio de la lectura de palabras en texto. Si bien existe una superposición entre 

los que miden ambas tareas (Ehri & Wilce, 1983; Jenkins et al., 2003; Stanovich, 

1980), las palabras en contexto en general predicen la comprensión más allá del 

desempeño en la lectura de palabras aisladas (Klauda & Guthrie, 2008). Una de las 

razones de este efecto es que durante la lectura de palabras en contexto se ponen 

en juego habilidades lingüísticas relacionadas con la lengua oral, además de las 

habilidades para decodificar (Berninger, Abbott, Billingsley, & Nagy, 2001; Bowers, 

1993). En efecto, los estudios muestran una alta correlación entre esta medida y la 

comprensi·n en los primeros grados: desde .67 (Good, Simmons & Kameôenui, 

2001) a .70 para tercer grado (Buck & Torgesen, 2003; Roehrig, Petscher, Nettles, 

Hudson, & Torgesen, 2008).  
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Eason, Sabatini, Goldberg, Bruce y Cutting (2013) exploraron el rol de la lectura de 

palabras en texto como una medida de la fluidez en lectura. Para ello, estudiaron la 

relación entre lectura de palabras aisladas y la de lectura de palabras en texto con el 

fin de observar: el grado en el que se superponen, si el lenguaje oral (semántica y 

sintaxis) predice la lectura de palabras en texto más allá de las contribuciones de las 

habilidades a nivel de la palabra y si la relación entre lectura de palabras aisladas y 

lectura de palabras en texto varía según diferentes perfiles de los lectores. Los niños 

que participaron de la investigación tenían entre 10 y 14 años y fueron divididos en 

grupos según sus habilidades de lectura en: lectores promedio, decodificadores 

pobres y malos comprendedores. La lectura de palabras en texto fue el predictor 

más fuerte de la comprensión mientras la lectura de palabras aisladas contribuyó 

muy poco en la varianza después de incorpora la variable lectura de palabras en 

texto. Los resultados también sugieren que es la semántica y no la sintaxis la 

variable que contribuye a la lectura de palabras en texto. Los pobres 

comprendedores se desempeñaron por debajo de la media en las medidas de 

lectura de palabras en texto, aunque tuvieron desempeño promedio en la lectura de 

palabras aisladas, lo que sugeriría que las debilidades específicas se encontrarían 

en la lectura de palabras en texto para este grupo. Es decir, la medida de palabras 

en texto daría cuenta de las habilidades de lectura más allá de las habilidades que 

se ponen en juego durante la lectura de palabras aisladas, lo que sugeriría que el 

aspecto semántico del lenguaje oral tendría un rol en la lectura de palabras en texto.  

Por su parte, Speece, Mills, Ritchey y Hillman (2003), presentaron evidencia de que 

la velocidad en la identificación de letras sería un indicador de las habilidades 

iniciales de lectura. Se trató de un estudio longitudinal que evaluó la validez de las 

medidas de fluidez en la identificación de letras y lectura de pseudopalabras como 

indicadores de las habilidades de iniciales de lectura. Los 39 niños que participaron 

del estudio fueron evaluados mientras cursaban jardín y en primer grado en una 

batería de pruebas que incluían medidas de lectura. Los resultados de los análisis 

de regresiones permitieron observar la validez de las medidas de ambas medidas de 

fluidez, pero con una fuerte incidencia predictiva de la lectura de pseudopalabras. 

Las dos medidas fueron más sensibles para distinguir a los lectores con dificultades 

en primer grado cuando se consideró a la velocidad en la lectura oral como un 

indicador de la habilidad de lectura. Estos datos aportan evidencia para considerar a 

la lectura de pseudopalabras como un indicador válido desde los inicios de la 

escolaridad a la vez que coinciden con otros trabajos que incorporaron tareas de 
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fluidez que medían habilidades menores que las palabras como las letras y los 

sonidos (Kameôenui & Simmons, 2001; Kaminski & Good, 1996; Olson, Wise, 

Johnson, & Ring, 1997). 

En el caso del español, se realizaron estudios para evaluar los déficits de 

procesamiento fonológico y los déficits en la velocidad de denominación serial en el 

caso de poblaciones con dislexia. Para ello, Carmen López Escribano (2007) 

desarrolló un trabajo en el que participaron 29 niños hablantes de español (entre 9 y 

10 años) que fueron clasificados como lectores promedio y pobre atendiendo a los 

siguientes criterios: presentaban déficits fonológicos, presentaban doble déficit o no 

presentaban dificultades. Los niños que tenían doble déficit fueron los más lentos y 

mostraron un desempeño más bajo en las habilidades de procesamiento ortográfico. 

No se encontraron, por otra parte, diferencias significativas entre los grupos que 

tenían dificultades en el procesamiento fonológico o doble déficit en la lectura de 

palabras y pseudopalabras. La lectura de palabras y las habilidades de comprensión 

obtuvieron un desempeño promedio y por debajo de la media en los tres grupos. 

Estos resultados coinciden con otros trabajos realizados en lenguas de ortografía 

transparentes en los que los niños que son clasificados como lectores pobres no 

presentan dificultades para el reconocimiento de palabras mientras los que tienen 

doble déficit la velocidad y las habilidades de reconocimiento ortográfico resultan 

significativamente afectadas. 

 

 

2.3 El proceso de comprensión 

Las investigaciones sobre el proceso de comprensión en lectura, realizadas en su 

mayoría con lectores adultos, han atendido a lo largo de las últimas décadas a los 

diversos factores que inciden en este complejo proceso cognitivo y lingüístico tales 

como los conocimientos del lector, las estrategias inferenciales, las habilidades para 

organizar y jerarquizar la información. Cuando estos procesos son eficientes, dan 

lugar a la conformación de una representación coherente del significado del texto 

leído. En los estudios sobre comprensión en niños, se han considerado 

particularmente dos tipos de textos: narrativos y expositivos. Asimismo, se ha 

planteado que los textos narrativos serían más fáciles que los textos expositivos 

pues las investigaciones han encontrado que los textos expositivos pueden plantear 

mayores dificultades que la comprensión de textos narrativos (Best, Floyd, & 

McNamara 2008; Diakidoy, 2014; Haberlandt & Graesser, 1985). 



Vanesa de Mier | 104 

En ambos tipos de textos, los estudios han explorado la incidencia de la 

superestructura textual (Kamberelis & Bovino, 1999; Meyer, Brandt & Bluth, 1980; 

Stein & Glenn, 1982), del conocimiento de mundo (Bransford & Johnson, 1972, 

1973; Bransford & McCarrell, 1974; Bransford, 1979), del conocimiento del 

vocabulario  (McKeown, Beck, Omanson & Perfetti, 1983) y de las habilidades 

inferenciales en la comprensión (Graesser, Singer, & Trabasso, 1994; van den 

Broek, 1990, 1994; van den Broek, Tzeng, Risden, Trabasso, & Basche, 2001). 

 

 

2.3.1 Comprensión de textos narrativos y expositivos 

En relación con el tipo de texto, Duke (2005) considera que, aunque hay factores 

que afectan la lectura de diferentes tipos de textos en general ïcomo las habilidades 

de decodificación y la fluidezï, hay diferencias específicas en los requerimientos de 

cada tipología. Las narraciones requerirán, por ejemplo, de la comprensión de 

personajes, mientras que en los textos informativos no ficcionales, no hay 

personajes. Asimismo, Duke observa que los diferentes tipos de textos se leen de 

manera diferente. Las narraciones se leen desde el comienzo al fin, pero los textos 

informativos, por lo general, no se leen linealmente sino selectivamente, buscando 

información específica. Es en este sentido que Duke plantea la importancia de medir 

la comprensión atendiendo a las habilidades necesarias para comprender cada tipo 

de texto puesto que la habilidad para comprender uno, no siempre se corresponde 

con la habilidad para comprender otro. Cada texto demanda estrategias de 

comprensión específicas por parte de los lectores (Kucan & Beck, 1997). 

La narración es el tipo de texto que más correspondencia tiene con las experiencias 

cotidianas (Britton & Pellegrini, 1990; Bruner, 1986; Graesser, Singer & Trabasso, 

1994; Kinstch, 1980; Nelson, 2009). Tanto los textos narrativos como las 

experiencias cotidianas involucran a personas realizando acciones con metas 

determinadas, obstáculos que dificultan la tarea, reacciones emocionales ante los 

eventos. Durante la comprensión de una narración, también se hace uso de los 

mecanismos inferenciales y las estructuras de conocimiento de mundo que se 

utilizan durante la comprensión de experiencias diarias. No obstante, esto no implica 

que exista un completo solapamiento entre las inferencias generadas en cada una 

de las tareas. De hecho, para comprender una historia de ficción, es necesario poder 

inferir cómo un problema (del plano fáctico o psicológico) es interpretado por un 

personaje con determinadas características psicológicas en un determinado contexto 
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(Manrique & Borzone, 2009; Lynch & van den Broek, 2007; Trabasso & Nickels, 

1992; Rosemberg & Borzone de Manrique, 1994; van den Broek, 1997). Para ello, es 

necesario establecer relaciones causales e identificar las intenciones que organizan 

causalmente el relato (Graesser, Bertus & Magliano, 1995; van den Broek, 1997; 

Britton & Graesser, 1996; Gernsbacher, 1997).  

Los textos expositivos, por el contrario, en general están descontextualizados e 

informan acerca de nuevos conceptos a la vez que contienen elementos técnicos 

(Brewer, 1980; Bruner, 1986). El lector de este tipo de textos no siempre tiene un 

vasto conocimiento del tema por lo que se generan menos inferencias que durante la 

comprensión de textos narrativos (Britton & Gulgoz, 1991, Graesser, 1981). 

Asimismo, los textos expositivos intervienen en los procesos de aprendizaje (Bowen, 

1999; Goldman & Bisanz, 2003; Meichenbaum & Biemiller, 1998; Snow, 2002; Sweet 

& Snow, 2003) por lo que entre sus características se encuentran la referencia a 

temas y conceptos científicos, el uso de vocabulario menos familiar y la distancia 

con los conocimientos previos de los estudiantes (Chi, Fetvich, & Glaser, 1981; 

O´Reilly & McNamara, 2002). 

 

 

2.3.2 Conocimiento previo 

Las investigaciones sobre el uso de conocimiento previo en el procesamiento y 

comprensión de textos han atendido a diferentes tipos de conocimientos. En el caso 

de los textos narrativos, los estudios han analizado la incidencia del conocimiento 

sobre las acciones humanas en la comprensión de textos (ver revisión en Voss & 

Bisanz, 1985). En esa misma línea, Britton y Black (1985) proponen un marco 

conceptual donde focalizan en los conocimientos que requiere la lectura de textos 

expositivos y proveen una tipología en la que discriminan entre conocimientos sobre: 

las acciones humanas, los eventos físicos, los objetos y ubicaciones y el 

razonamiento humano. 

Otros factores que se han identificado tanto para explicar el procesamiento textual 

como la realización de inferencias son el conocimiento de la estructura de los textos 

y el conocimiento del tema o tópico. 
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2.3.2.1 Conocimiento de la estructura de los textos 

En el caso de las narraciones, el ñesquema narrativoò (Mandler & Johnson, 1977; 

Stein & Glenn, 1979, 1982) consiste en un conjunto de expectativas acerca de los 

componentes que tiene que tener toda historia y de las relaciones entre ellos. Este 

esquema permite, por un lado, codificar la información sobre los eventos del relato, 

aunque no siga el orden canónico. Por otro lado, facilita el almacenamiento y la 

recuperación de la información de la memoria (Rumelhart, 1975). Cuando la 

estructura episódica es compleja, el proceso de comprensión puede volverse más 

difícil. Por ejemplo, los relatos de ficción, en general, cuentan con varios episodios 

vinculados por el objetivo supraordenado de uno de los personajes o por un 

problema que no suele explicitarse (Berman & Slobin, 1994; Borzone, 2005). 

Entre los trabajos que muestran la incidencia de la estructura de los textos en los 

procesos de comprensión, se investigaron los efectos de la enseñanza de la 

estructura textual como facilitadora de los procesos de comprensión (Britton, Glynn, 

Meyer, & Penland, 1982; Englert & Hiebert, 1984; Taylor & Samuels, 1983). Los 

resultados permiten observar que los relatos con estructura canónica se recuperan 

mejor en las tareas de renarración con sujetos de diferentes edades que las 

narraciones cuya estructura episódica tiene alteraciones (Loman & Mayer, 1983; 

Taylor, 1982).  

Con respecto a los textos expositivos, diversos estudios analizaron el peso que 

puede tener el conocimiento de la estructura de los textos en el proceso de 

comprensión de niños que cursan la escuela primaria, desde cuarto a sexto grado 

(Taylor, 1982; Taylor & Samuels, 1983; Williams, 1984). En uno de estos trabajos con 

niños de tercero a sexto grado de la escuela primaria, Englert y Hiebert (1984) 

observaron que el conocimiento de la estructura de los textos está estrechamente 

asociado a la edad de los niños y a sus habilidades de lectura. Entre las diferentes 

estructuras expositivas analizadas, se encontró que aquellas donde predominan 

relaciones de enumeración y de secuencia resultaron las más familiares para los 

niños. La familiaridad con la estructura secuencial se explica a partir de su similitud 

con la estructura narrativa. Por el contrario, las estructuras de descripción y 

comparación resultaron más difíciles de comprender.  

Las investigaciones, asimismo, se han enfocado en el conocimiento de la estructura 

en relación con las características de los textos. En efecto, en distintos 

experimentos, se ha alterado la estructura textual para hacer más evidente las 

explicaciones de los textos expositivos (Mayer, Bove, Bryman, Mars, & Tapangco, 
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1996; McNamara, Kintsch, Songer, & Kintsch, 1996), para incluir en el texto 

explícitamente concepciones que los lectores pueden tener y explicar cómo y por 

qué son menos adecuadas que concepciones alternativas (Hynd & Guzetti, 1998), o 

bien para refutar las concepciones erróneas que pueden tener los lectores sobre un 

tema  (Guzzetti, Snyder, & Glass, 1992). Otros trabajos, han promovido el uso de 

analogías relacionadas con información familiar para los estudiantes (Glynn, Law, & 

Doster, 1998) pero esta estrategia no siempre favoreció la comprensión, sino que en 

algunos estudios se observó que pueden crear interferencias en la comprensión 

(Alexander & Kulikovich, 1994; Glynn et al., 1998; Thiele & Treagust, 1994). En el 

caso del uso de analogías, para ser efectivas, deben crear un puente entre el 

significado familiar y el nuevo concepto, de modo que quede claro en qué y cómo se 

parecen y cuáles son las diferencias (Glynn et al., 1998). 

 

 

2.3.2.2 Conocimiento de tópico 

Entre los conocimientos previos, diversos estudios han indagado el rol del 

conocimiento del tópico o tema de los textos debido a que su activación es 

importante para desambiguar los ítems léxicos con múltiples significados y para el 

monitoreo de la comprensión que permite detectar conflictos entre el conocimiento 

previo y la información textual. Los estudios de Mannes y Kintsch (1987), Mannes 

(1994) y Mannes y St George (1996) mostraron el rol facilitador del conocimiento 

previo en la recuperación del texto, en la realización de inferencias y la resolución de 

problemas. Rawson y Kintsch (2002), asimismo, han señalado que la información 

previa a la lectura de un texto permite sostener una representación más organizada 

que sirve como estructura de recuperación. En efecto, el conocimiento del contenido 

tiene una fuerte incidencia en la construcción del modelo situacional del texto 

(Kintsch, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983). Los procesos de construcción de las 

representaciones mentales reflejan interacciones entre la estructura superficial del 

texto y varios aspectos del conocimiento previo del lector.  

Adams, Bell & Perfetti (1995) estudiaron la incidencia del conocimiento específico 

sobre un tema y del dominio de habilidades lectoras en la comprensión de textos. 

Uno de los interrogantes centrales del trabajo fue si los lectores con bajo 

conocimiento específico sobre un tema pueden lograr un nivel adecuado de 

comprensión de un texto. La investigación, en la que participaron alumnos de cuarto 

a séptimo grado, incluía la resolución de tareas de comprensión referidas a un relato 
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del ámbito del fútbol que, para su interpretación, requería el dominio de ciertos 

conocimientos previos vinculados a ese tópico. Los resultados de este estudio 

permiten sostener que la comprensión de textos de un área especializada está 

influida tanto por el conocimiento específico como por la habilidad general de lectura, 

es decir, ambos componentes hacen aportes complementarios. De hecho, se 

observó que el nivel de comprensión de un lector menos experto aumenta cuando el 

texto demanda un conocimiento que es congruente con su conocimiento.  

En el caso de los textos expositivos, los primeros estudios sobre el proceso de 

comprensión de estos textos en niños focalizaron, particularmente, en la incidencia 

de los conocimientos sobre el tópico del texto (Oakhill, 1980). En nuestro medio, 

Amado y Borzone (2011) realizaron un estudio con el fin de explorar el rol de los 

conocimientos previos de los niños de un medio rural en la comprensión de textos 

expositivos escolares. En la investigación participaron grupos niños de tercer grado 

de la comunidad rural y grupos de una escuela urbana con los que se comparó el 

desempeño. Los resultados permiten señalar que cuando los conocimientos previos 

se circunscriben a conceptos empíricos, la comprensión de los niños del medio rural 

se ve favorecida si el texto trata temas conocidos. No obstante, cuando los textos 

abordan temas desconocidos, esos conceptos resultan insuficientes. En estos casos 

los niños de la escuela urbana aventajan a los niños de la escuela rural. 

El conocimiento de dominio ayuda a los lectores a entender las relaciones entre los 

elementos dentro de las oraciones y entre las oraciones de un texto, a la vez que 

contribuye a la realización de inferencias (Beck & McKeown, 1992). No obstante, la 

activación de conocimientos previos no siempre asegura la comprensión. En un 

trabajo de Kendeou & van den Broek (2007), los autores se centran en la relación 

entre la ócalidadô del conocimiento y las caracter²sticas textuales. Con el t®rmino 

calidad se refieren a la precisión de los conocimientos que tienen los sujetos sobre 

un tópico (Kendeou, Rapp, & van den Broek, 2004; Kendeou & van den Broek, 

2005). Los resultados permitieron observar que a los niños les resultó difícil inhibir 

información activada y, por otro, que no tenían dominio suficiente de estrategias 

metacognitivas como para advertir la incoherencia entre sus conocimientos y la 

información del texto. En otros trabajos, también se ha encontrado evidencia que 

sustenta el planteo de que los conceptos erróneos sobre un tema pueden interferir 

en la adquisición de nuevos conocimientos a partir del texto (Alvermann, Smith, & 

Readence, 1985; Diakidoy & Kendeou, 2001; Lipson, 1982; Maria & MacGinitie, 

1987; Peeck, van den Bosch, & Kreupeling, 1982). 
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Otra de las problemáticas que se han indagado en torno a los conocimientos previos 

es hasta qué punto los lectores activan los conocimientos espontáneamente o los 

actualizan con rapidez en el momento adecuado para poder realizar las inferencias. 

Los lectores que tienen dificultades para comprender textos muchas veces poseen el 

conocimiento previo necesario pero fallan en la activación. Nation y Snowling (1998) 

señalan que los lectores que tienen dificultades para comprender son más lentos 

para establecer juicios semánticos que los lectores normales. Cain y Oakhill (1999), 

por su parte, destacan que la habilidad para realizar inferencias en los lectores que 

tienen dificultades para comprender aumenta cuando reciben apoyo para identificar 

las partes relevantes de un texto. No obstante, estas evidencias pueden 

interpretarse como indicadores de falta de conocimiento previo pues solo cuando un 

conocimiento es integrado en las estructuras de la memoria puede ser utilizado con 

rapidez para la realización de las inferencias que demanda un texto en particular. En 

un estudio reciente, Elbro y Buch-Iversen (2013) también observaron las dificultades 

en la activación del conocimiento previo para realizar inferencias que implican la 

recuperar conocimientos almacenados en la MLP para llenar un ñhuecoò en la 

información textual. En el estudio, exploraron el efecto de la enseñanza en la 

realización de inferencias en grupos de sexto grado que leyeron textos expositivos y 

observaron que el grupo experimental, que había recibido intervención específica en 

las habilidades relacionadas con la comprensión, se desempeñó mejor que el grupo 

control en la comprensión en general y en la realización de inferencias. 

En cuanto a la interacción entre los conocimientos del lector y las características 

textuales, hay evidencia para sostener que ambos factores influyen en la 

comprensión. McNamara y colaboradores (McNamara, 2004; McNamara, Levistein, 

& Boonthum, 2004) mostraron que los lectores con alto nivel de conocimientos 

comprendieron mejor los textos con baja cohesión que aquellos que tenían más 

explícitas las relaciones de cohesión, mientras que los lectores con pocos 

conocimientos obtuvieron un mejor desempeño en los textos más cohesionados 

(McNamara, 2001; McNamara & Kintsch, 1996; McNamara, Kintsch, Songer, & 

Kintsch, 1996). Otros estudios (Bransford &Johnson, 1972, 1973; Bransford & 

McCarrell, 1974; Bransford, 1979) han demostrado que la comprensión decae, 

aunque los textos no presenten vocabulario complejo o poco frecuente y tengan una 

estructura canónica, cuando se eliminan pistas que pueden servir para activar el 

conocimiento previo (esquema, situación, objeto o tema). 
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2.3.3 Vocabulario 

Los estudios acerca del desarrollo del vocabulario y su incidencia en la comprensión 

señalan que para comprender un texto, una persona debe conocer entre el 90 y el 

95 % de las palabras que lo forman (Nagy & Scott, 2000). Este sería el porcentaje 

que permitiría obtener el significado global del texto a la vez que inferir 

correctamente el significado posible de las palabras poco familiares (Hirsch, 2003). 

En este sentido, al mismo tiempo que el vocabulario es una variable clave en el 

proceso de comprensión, la comprensión favorecería el incremento del vocabulario 

(el conocimiento del significado de las palabras y sus diferentes connotaciones) y el 

aprendizaje a partir de los textos. No obstante, el hecho de que un lector identifique 

una palabra como ñnuevaò no implica conocerla. Para que se desarrolle una 

representación cognitiva del significado de una palabra e incida en la comprensión 

no es suficiente con extraer el significado del contexto sino que se trata de un 

proceso gradual (Beck & McKeown, 1991). 

En relación con las dificultades que pueden presentarse al comprender textos más 

complejos, uno de los factores más estudiados es la repetición, en los textos, de 

palabras de mayor frecuencia (Gates & Russell, 1938). En efecto, se considera que 

la precisión y la velocidad en el acceso léxico estarían relacionadas con la 

frecuencia de aparición de las palabras en el lenguaje escrito pues las palabras más 

frecuentes se aprenden más rápido y más tempranamente. Actualmente, los 

estudios se han enfocado en el grado en que los significados de las palabras evocan 

propiedades sensoriales o una imagen mental ya que se ha demostrado que es 

factor que predice el desempeño de los alumnos (Strain, Patterson, & Seidenberg, 

2002). En el caso de los textos expositivos, particularmente, el vocabulario puede 

plantear demandas particulares puesto que remite a conocimiento científico y 

técnico, por lo que resultaría menos familiar para los niños. 

Los estudios al respecto muestran que los niños que tienen bajos desempeño en 

comprensión también tienen problemas con el vocabulario y el procesamiento 

semántico (Nation & Snowling, 1998). Estas diferencias entre los alumnos 

comienzan a hacerse más evidentes a partir de tercero y cuarto grado del nivel 

primario, cuando los niños con vocabulario reducido comienzan a tener serias 

dificultades para comprender los textos académicos debido a que, en esta etapa de 

la escolaridad, los textos escolares contienen una mayor proporción de palabras 

desconocidas para ellos (Allington, 2002; Budiansky, 2001). 
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Asimismo, la incidencia del vocabulario en el proceso de comprensión ha sido 

demostrada en estudios longitudinales. Por ejemplo, Muter et al. (2004) encontraron 

una correlación de efecto moderado entre los niveles de vocabulario receptivo en 

jardín y comprensión dos años después. Snow, Tabors, Nicholson y Kurland (1995) 

habían encontrado correlaciones similares en medidas de vocabulario en jardín y 

comprensión en primer grado: .44 para vocabulario receptivo y .53 para definiciones. 

Otros trabajos también encontraron correlaciones similares (Roth et al., 2002). Por 

su parte, Sénéchal et al. (2006) realizaron un estudio longitudinal y el análisis de 

regresiones mostró que las medidas de vocabulario receptivo en jardín predijeron el 

4% de la variancia en la comprensión en tercer grado después de controlar la 

incidencia de la conciencia fonológica, los conocimientos previos y el nivel educativo 

de los padres.  

En un estudio realizado con el fin de clarificar el rol del vocabulario en la 

comprensión y en la lectura, Ouellette & Beers (2010) miden habilidades de 

conciencia fonológica, lectura de palabras irregulares, lectura de pseudopalabras, 

vocabulario y comprensión oral y de textos escritos en un grupo de niños con 

diferentes niveles de lectura en primero y en sexto grado. Los resultados mostraron 

que vocabulario predijo la comprensión lectora en sexto y también las habilidades de 

decodificación por lo que los autores consideran que el vínculo entre el lenguaje oral 

y el escrito sería aún más complejo de lo que se han planteado desde algunas 

perspectivas (Gough & Tunmer, 1986). Otros trabajos también sugieren que la 

profundidad del conocimiento del vocabulario tendría un rol en la comprensión en 

primero y segundo grado más allá de la amplitud del vocabulario (Sénéchal & 

LeFevre, 2002; Storch & Whitehurst, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998). Es posible 

pensar entonces que la comprensión de textos demandaría no sólo que los niños 

conozcan un número importante de palabras y puedan reconocerlas cuando leen, 

sino que, sobre todo, hayan desarrollado un conocimiento mayor a nivel de las 

representaciones semánticas de esas palabras (Nation & Snowling, 2004; Biemiller 

& Boote, 2006; Ricketts, Tabor, Shankweiler, & Mencl, 2007; Verhoeven & van 

Leeuwe, 2008). 

Sin embargo, a pesar de la alta correlación que se establece entre el conocimiento 

de vocabulario y la comprensión, no existiría un vínculo causal por lo que, 

aparentemente, conocer el significado de las palabras sería necesario para la 

comprensión, pero no suficiente (Biemiller, 2005). Acerca de esta relación, Perfetti, 

Landi y Oakhill (2005) señalan algunas explicaciones posibles. Un primer punto es 
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que efectivamente cuanto más se lee, la comprensión acarrea más incremento del 

conocimiento del significado de las palabras. A la vez que, al momento de leer un 

texto, el conocimiento del significado de las palabras en ese contexto resulta un 

factor crítico. En este sentido, es probable que el vínculo sea recíproco pues, no 

conocer el significado de las palabras impone un límite a la comprensión. Como los 

lectores no conocen el significado de todas las palabras que encuentran durante la 

lectura, es necesario inferir el significado a partir del texto. Este proceso, a su vez, 

requiere de las habilidades de comprensión, pero también de la memoria operativa 

(Daneman & Green, 1986; Hannon & Daneman, 2001). Asimismo, para inferir el 

significado de una palabra desconocida a partir del texto, es necesario conocer la 

mayoría de las palabras y haber desarrollado el modelo mental del significado del 

texto. 

 

 

2.3.4 Inferencias 

En relación con las habilidades inferenciales, los estudios han señalado su 

importancia para construir la coherencia textual a la vez que han propuesto 

diferentes taxonomías (Graesser, Singer, & Trabasso, 1994; Zwaan & Radvansky, 

1998). En efecto, si bien cierta información de los textos está conectada 

explícitamente, los buenos lectores también construyen inferencias causales entre 

información que de otro modo estaría desconectada y, por lo tanto, no resultaría 

comprensible (Graesser et al., 1994; McKoon & Ratcliff, 1992). En los niños, la 

generación de inferencias tiene costos a nivel de los recursos de procesamiento por 

lo que es más probable que solo se realicen aquellas conexiones que demandan 

menos recursos como relacionar pronombre con antecedente, pero no aquellas que 

implican elaborar relaciones más complejas, al menos no espontáneamente. Oakhill 

y colaboradores (Oakhill, 1993; Oakhill & Garnham, 1988; Oakhill & Yuill, 1986; Yuill 

& Oakhill, 1988, 1991), en sus estudios, encontraron que los niños con mejores 

habilidades para comprender tienen mejor desempeño en la resolución de anáforas 

e integran mejor la información de los relatos que los que tienen menos habilidades. 

Yuill y Oakhill (1991) y Cain y Oakhill (1999) propusieron tres explicaciones posibles 

para dar cuenta de la diferencia en el desempeño: la falta de conocimiento de 

mundo restringiría la capacidad para realizar inferencias, los lectores con menos 

habilidades no identificarían cuándo deben realizar una inferencia y, a la vez, 

presentarían limitaciones en la capacidad de procesamiento para integrar la 
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información textual con el conocimiento previo. En cuanto al peso que puede tener el 

conocimiento previo en las habilidades inferenciales, Cain, Oakhill, Barnes y Bryant 

(2001) estudiaron dicha incidencia en trabajo en el que participó un grupo de niños 

de 7 y 8 años. Para ello, dispusieron de un periodo de aprendizaje en el que 

enseñaron a los niños conocimiento relevante para comprender el texto que 

presentarían como estímulo y dividieron al grupo según las habilidades de 

comprensión. Después del periodo de intervención, los niños leían un texto narrativo 

y debían responder una serie de preguntas en las que las respuestas correctas solo 

requerían integrar información del conocimiento previo con episodios de la narración. 

No obstante, aun cuando el conocimiento fue controlado de este modo, los lectores 

habilidosos pudieron responder correctamente las preguntas sobre información 

inferencial mientras que los menos hábiles no pudieron hacerlo.  

En el caso de las narrativas, Trabasso y Nickels (1992) y Trabasso y Stein (1997) 

han mostrado que el procesamiento avanza desde una comprensión descriptiva (el 

conocimiento de lo que es) a un tipo de comprensión basada en la explicación (por 

qué es y qué va a pasar después). Esta progresión es posible por el desarrollo 

gradual de la habilidad para reconocer la multiplicidad de causas que dan lugar a un 

evento y organizarlas en una red (Borzone & Rosemberg, 1994; van den Broek, 

1997; Trabasso & Stein, 1997). De hecho, si bien es cierto que los niños utilizan 

conocimientos sobre objetivos y planes de acción desde los 2 años en relatos de 

experiencias personales, como indican los trabajos de Stein (Stein & Albro, 1996; 

Stein & Liwag, 1997), la comprensión de la causalidad parece desarrollarse más 

tardíamente en relación con los relatos de ficción (ver Amado, 2009 para una 

revisión). Asimismo, muchas de las causas pueden pertenecer al plano psicológico 

de la narrativa (Astington, 1998; Astington & Baird, 2005; Bruner & Lucariello, 1989), 

lo que implica mayor dificultad en el procesamiento de las relaciones entre los 

sucesos que hacen del texto un todo coherente (Borzone, 2005; Manrique, Borzone, 

& De Mier, 2014; Cain, 2003; Makdissi & Boisclair, 2006; Strasser, Larraín & Lissi, 

2013; Trabasso & Wiley, 2005; Wenner, 2004). El plano psicológico es el que permite 

comprender las emociones de los personajes a través del establecimiento de 

relaciones entre los objetivos de estos personajes, los intentos por cumplirlos y los 

resultados obtenidos (Trabasso & van den Broek, 1985; Stein & Levine, 1989; Stein 

& Liwag, 1997). 

Durante la lectura de textos expositivos, los lectores también deben organizar 

causalmente la información. Para ello, deben activar un esquema o modelo de 
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situación causal y decidir si las causas y consecuencias están presentes explícita o 

implícitamente en el texto. Los lectores que pueden establecer estas relaciones 

construyen un modelo explicativo causal (Long, Oppy, & Seely, 1997). La diferencia 

entre la causalidad en la narración y en los textos expositivos radica en que mientras 

en los primeros está ligada a la temporalidad (la causa precede a la consecuencia) 

en los textos expositivos no siempre los eventos se presentan en cronológicamente 

(León & Peñalba, 2003). Muchas veces plantean un problema y luego sus causas. 

En efecto, los distintos estudios sobre inferencias causales en los textos expositivos 

(Coté, Goldman, & Saul, 1998; Graesser & Bertus, 1998; Millis & Graesser, 1994; 

Millis, Morgan & Graesser, 1990; Singer & gagnon, 1999) pusieron el foco en los 

antecedentes causales versus las consecuencias. Los antecedentes causales son 

inferencias que se generan durante la lectura (online) al establecer relaciones que 

conectan una información con el texto previo dentro de una red causal. Por otro lado, 

las consecuencias causales se generan cuando los lectores predicen o elaboran la 

información subsiguiente en el texto ï offline (Magliano et al, 1993; Millis & Graesser, 

1994). Estas últimas no se realizarían online puesto que, al no depender solo de los 

eventos mencionados en el texto, pueden dar lugar a diferentes y múltiples hipótesis 

(Graesser et al., 1994). Al respecto, van den Broek (1990) señala que podrían 

realizarse online si el texto solo permite una o dos alternativas. 

León, Peñalba, Perez y Escudero (2001) realizaron un experimento con adultos y 

encontraron que los lectores establecían vínculos directos entre causas y 

consecuencias con mayor rapidez que lo opuesto. En base a ello, los autores 

concluyen que una explicación causal sustentada en el orden natural del 

pensamiento (antecedente- consecuente) incrementa la construcción del modelo 

mental aunque no siempre se observen efectos en la comprensión de determinados 

tipos de conocimientos. Los lectores con conocimiento general sobre el tópico del 

texto tenderían a construir un orden cronológico en la estructura mental causal. En el 

caso de los lectores con menos conocimientos previos, el orden, entonces, afectaría 

la comprensión ya que la realización de inferencias elaborativas depende de que los 

lectores logren construir primero el modelo de situación. En el caso de los niños, los 

estudios muestran que también pueden realizar las mismas inferencias que realizan 

los adultos, solo que no las hacen espontáneamente, en algunos casos, sino cuando 

se les solicita mediante una pregunta. Si se piensa que la disponibilidad del 

conocimiento es uno de los factores claves para el desarrollo de las inferencias, los 



Vanesa de Mier | 115 

niños podrían no poseer aún el conocimiento previo necesario para realizar 

determinadas inferencias.  

En nuestro medio, se llevó a cabo un estudio con niños de segundo y tercer grado 

de la escuela primaria (Borzone, 2005) para observar una de las operaciones 

cognitivas implicadas en la resolución de anáforas. Se considera que los procesos 

involucrados en la resolución de anáforas tienen especial interés para la 

comprensión porque contribuyen a darle coherencia local al establecer relaciones 

entre cláusulas y mantener continuidad en el discurso a partir de la integración de 

información que se está procesando con información que apareció previamente en el 

texto. Para ello, se seleccionaron dos factores que tienen fuerte incidencia en el 

proceso: el grado de explicitud de la expresión anafórica y la distancia entre esa 

expresión y su antecedente. Se consideró el NSE (medio y bajo) y se evaluó el 

desempeño en la resolución de diferentes tipos de anáforas: repetición, sinonimia, 

pronombre en clave de género y sin clave de género, frase nominal, 

supraordenamiento semántico y anáfora cero. Los resultados mostraron un mejor 

desempeño en los niños de NSE medio. El desempeño en tercer grado fue más alto 

en los dos grupos, excepto en el caso de la anáfora sin clave de género. Se observó 

que la anáfora cero fue la que resultó más difícil en todos los grupos puesto que está 

relacionada con el conocimiento de mundo y semántico. La explicitud tuvo mayor 

incidencia en segundo grado y su efecto se pierde en tercero. Por otra parte, la 

distancia solo parece incidir cuando la representación de la superficie del texto ya no 

está accesible en la MO. 

En los estudios longitudinales sobre el desarrollo de la habilidad de comprensión 

(Kendeou, Gettler, White, & van den Broek, 2008, Kendeou, van den Broek, White & 

Lynch, 2007; Oakhill & Cain, 2007), se ha considerado que la habilidad para hacer 

inferencias contribuye a la comprensión de manera independiente por lo que se ha 

señalado que debe existir un vínculo específico entre la habilidad para realizar 

inferencias y la comprensión. No obstante, no hay evidencia fuerte acerca de la 

dirección de esta causalidad (Oakhill & Cain, 2012). Los posibles vínculos causales 

entre la habilidad para realizar inferencias y la comprensión se investigaron en 

algunos estudios de los ochenta, particularmente. Sin embargo, muchos se 

centraron en hacer que los niños reflexionen acerca de la comprensión.  

Con el propósito de explorar las habilidades y estrategias que activan los niños 

durante la comprensión de textos expositivos, Coté et al (1998) realizaron un estudio 

en el que niños de entre 10 y 12 años debían leer un texto expositivo con la 
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consigna de que trataran de entender y recordar la información nueva. Asimismo, 

durante la lectura, debían verbalizar las operaciones que estaban realizando. En los 

resultados, se observó que las inferencias para crear nuevos conocimientos iban 

más allá del texto, que los niños relacionaban causalmente los eventos y planteaban 

implicaciones, analogías, comparaciones, evaluación, ejemplos y asociaciones 

relevantes con experiencias previas. Además, los niños utilizaron la autoexplicación 

como estrategia de comprensión. Esta estrategia apoya la comprensión cuando los 

textos son difíciles de procesar (Kintsch & Kintsch, 1996). Los resultados de este 

trabajo también permitieron observar que, en el caso de los textos expositivos, se 

requiere que las relaciones para vincular las unidades de información sean 

explícitas. Otra de las dificultades que se identificó es que los niños no usaban 

estratégicamente las pistas de la estructura textual ni las de los conectores lógicos 

entre las oraciones.  

Más recientemente, McNamara y sus colegas (McNamara, 2004; McNamara, 

Levistein, & Boonthum, 2004) desarrollaron una intervención en diferentes 

estrategias de lectura, incluyendo el vínculo entre ideas en el texto por medio de 

inferencias, la formulación de predicciones y la activación de conocimiento previo 

para elaborar los contenidos. Estas estrategias no tienen que ver solo con la 

realización de inferencias sino también con otras habilidades como la elaboración y 

la predicción. Los resultados mostraron que los niños incorporaron las estrategias 

que se habían enseñado y que, a su vez, esto favorecía la comprensión. No 

obstante, el estudio focalizó exclusivamente en la realización de inferencias que 

requieren la integración del conocimiento contextual con la información textual para 

formar una representación coherente del significado del texto. No se incluyeron 

inferencias predictivas, pero sí inferencias puente, que son necesarias para 

mantener la coherencia local. 

Los estudios actuales también muestran que la comprensión puede variar 

dependiendo del texto y del tipo de pregunta y que los conocimientos previos 

también pesan en las diferencias. En este sentido, Eason, Goldberg, Young, Geist y 

Cutting (2012) realizaron un estudio con niños de 10 a 14 años con el objetivo de 

explorar las relaciones entre las habilidades de los lectores, el tipo de texto y las 

preguntas. Para ello, compararon el desempeño de los niños en comprensión de 

textos narrativos y expositivos a la vez que exploraron las diferencias entre el 

desempeño en las preguntas que medían comprensión de información literal o 

inferencial de los textos. Para estudiar las diferencias, analizaron el grado en que las 
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diferentes habilidades cognitivas (conciencia semántica y sintáctica, capacidad de 

realizar inferencias y planificación) contribuyen en el desempeño en varios tipos de 

textos y preguntas. Se encontraron efectos del texto y del tipo de pregunta a la vez 

que una interacción en la que las relaciones entre tipos de preguntas varían entre los 

tipos de textos. Los análisis indican que las habilidades cognitivas de nivel superior, 

incluyendo la habilidad para realizar inferencias y para organizar información, 

contribuyen en la comprensión de textos más complejos y tipos de preguntas y, por 

ello, resultarían componentes importantes de los programas de enseñanza de la 

comprensión.  

En un estudio reciente (De Mier, Borzone, Sánchez, & Benítez, 2013) realizado con 

niños de cuarto grado hablantes de español, se observó en coincidencia con 

estudios anteriores que los niños tenían un mejor desempeño en la comprensión de 

textos narrativos que de expositivos y que era también mejor en las respuestas a 

preguntas literales que las inferenciales. Sin embargo, se identificaron dificultades en 

la respuesta a preguntas literales en los textos expositivos, hecho que indicaría la 

incidencia de otros factores más allá de la complejidad de las operaciones 

inferenciales. 

 

 

2.3.5 La memoria operativa 

La identificación de las relaciones semánticas y la construcción de una 

representación en la memoria durante la lectura supone un desafío para el sistema 

cognitivo del lector ya que para poder identificar la relación que existe entre dos 

elementos (información) deben mantenerlos activados simultáneamente 

(coactivación). Como los recursos atencionales del lector y su capacidad de 

almacenamiento en la MO son limitados, solo es posible atender a un número 

limitado de elementos que pueden, potencialmente, ser conectados a lo largo del 

proceso. De este modo, la lectura comprensiva implica un balance entre la búsqueda 

de coherencia y las limitaciones atencionales del sistema cognitivo de 

procesamiento por lo que focalizar la atención en los fragmentos relevantes de 

información se vuelve central para incorporar las relaciones a la representación 

mental del texto que se está construyendo. Se podría suponer que las variaciones 

en la capacidad de la MO entre los individuos deberían generar diferencias en la 

comprensión.  En efecto, Daneman & Carpenter (1980) evaluaron la capacidad de 

MO en el contexto de una tarea de lectura en la que se solicitaba a los sujetos que 
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leyeran una serie de oraciones y las repitieran la última palabra de cada una 

(reading span). Los resultados permitieron observar una correlación entre la 

memoria para frases y la comprensión. En parte, esto se explica por las estructuras 

de recuperación con las que operan los lectores expertos. Las estructuras de 

recuperación permiten tener acceso a información almacenada en la MLP que está 

relacionada con la tarea (memoria de corto plazo) sin la necesidad de procesos 

costosos de recuperación. Las estructuras de recuperación, no obstante, son propias 

de los dominios específicos en los que el lector es experto. 

La comprensión implica la extracción y la construcción de significado de manera 

simultánea (Snow & Sweet, 2003) por lo que puede volverse muy demandante si 

alguno de los subprocesos no está automatizado (Baddeley, Logie, & Nimmo-Smith, 

1985; Crain & Shankweiler, 1988; Just & Carpenter, 1992; Perfetti & Lesgold, 1977). 

En otras palabras, para construir el modelo de situación de un texto los niños deben 

recuperar el significado de las palabras que leen y al mismo tiempo activar su 

conocimiento previo para realizar inferencias (Kintsch, 1998). La memoria tiene un 

papel central puesto que coordina los procesos de construcción e integración de las 

representaciones semánticas (Ericsson & Kintsch, 1995; Gathercole & Baddeley, 

1993). En algunos trabajos, se ha resaltado la importancia de este procesamiento 

durante la lectura de textos (Britton & Graesser, 1996; Kintsch, 1998; van 

Oostendorp & Goldman, 1999). 

Una de las ideas centrales es que la comprensión depende de que el lector utilice 

activamente el conocimiento de las estrategias que guían la construcción de sentido 

a partir de la información textual (García-Madruga, 2006). Este proceso activo de 

construcción de significado y el monitoreo metacognitivo durante la lectura (Baker, 

1989; Wagoner, 1983) dan cuenta de la importancia del control atencional y de las 

funciones ejecutivas en la compresión. Aun cuando se liberen recursos atencionales 

porque se alcanza la automaticidad en el reconocimiento de palabras, la 

comprensión puede presentar dificultades (Oakhill, & Cain, 2007). Los estudios, de 

hecho, muestran una asociación entre la capacidad de la memoria de trabajo y las 

habilidades de compresión (Daneman & Merikle, 1996). Algunos trabajos también 

consideran que las diferencias en el desempeño se podrían explicar en base a la 

capacidad de la memoria operativa (De Beni, Palladino, Pazzaglia, & Cornoldi, 1998; 

Seigneuric, Ehrlich, Oakhill, & Yuill, 2000).  

Por su parte, otros estudios también han mostrado que los niños que obtienen un 

desempeño alto en las pruebas que miden memoria de trabajo también tienen buen 
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desempeño en comprensión mientras en los niños con bajo rendimiento en las 

tareas de memoria de trabajo tienden a tener un desempeño debajo de la media en 

las pruebas de comprensión (Baddeley, 2007; Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; 

Swanson & Howell, 2001; Vukovic & Siegel, 2006).En un estudio longitudinal con 

niños de 8, 9 y 11 años Cain et al. (2004) los resultados mostraron una relación entre 

la capacidad de la memoria operativa y las habilidades de comprensión. En cada 

grupo diferenciado por edad, la memoria operativa y las habilidades inferenciales 

predijeron la variancia en comprensión. Asimismo, Vukovic y Siegel (2006) 

encontraron que la memoria operativa tenía un rol central en la comprensión lectora, 

una vez que se controló conciencia fonológica y RAN.  

Uno de los componentes de la memoria de trabajo que ha demostrado estar más 

relacionado con la comprensión es la memoria verbal como se observó en trabajos 

que incorporaron la tarea de span de lectura en la que los niños deben leer y luego 

recuperar las últimas palabras de cada oración (Daneman & Carpenter, 1980; 

García-Madruga, Elosúa, Gutiérrez, Gárate, & Luque, 1999; Hannon & Daneman, 

2004). Esta tarea tiene, en efecto, un componente de control atencional por lo que 

se considera que involucra las funciones ejecutivas centrales (García-Madruga, 

Gutiérrez, Carriedo, Luzón, & Vila, 2007; Whitney, Arnett, Driver, & Budd, 2001). 

Otros trabajos, han buscado identificar las diversas interrelaciones de los procesos 

ejecutivos de la memoria de trabajo en la comprensión. Swanson, Howard y Saez 

(2006) observaron que la función ejecutiva de coordinar las operaciones cognitivas 

es necesaria para llevar adelante la integración de la información textual con los 

conocimientos de la memoria de largo plazo. Por su parte, relacionaron la 

actualización de la memoria de trabajo con las habilidades de comprensión. Otros 

trabajos también han aportado evidencia en el mismo sentido (Carretti, Borella, 

Cornoldi, & De Beni, 2009; Carretti, Cornoldi, De Beni, & Romanò, 2005; De Beni & 

Palladino, 2000; Palladino, Cornoldi, De Beni, & Pazzaglia; 2001) mientras Savage, 

Cornish, Manly y Hollis (2006) han evaluado la función de inhibir y descartar 

información durante la comprensión lectora.  

Sobre el rol de las funciones ejecutivas en la comprensión, García-Madruga y 

colaboradores (2013) analizaron la incidencia de un programa de intervención en el 

que se focalizó en el desarrollo de los procesos ejecutivos de la memoria operativa 

como un medio para incrementar la comprensión lectora en niños de tercer grado de 

la escuela primaria. Parar ello, se realizaron dos experimentos. El primero mostró un 

incremento en el desempeño en la comprensión y en las pruebas de inteligencia 
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general en relación con el grupo control. En el segundo experimento, se incluyó la 

intervención en funciones ejecutivas en grupos que tenían tanto bajos como alto 

desempeño en la comprensión en el pretest. Los resultados confirmaron el 

incremento en comprensión, inteligencia general y procesos ejecutivos a la vez que 

mostraron que los niños que tenían bajo desempeño al inicio fueron los que más 

aumentaron la comprensión. Esta evidencia da sustento al rol de la memoria y de las 

funciones ejecutivas en la comprensión a la vez que indican nuevas líneas para 

andamiar la intervención en la enseñanza. 

Como señala García-Madruga, la comprensión de textos más complejos requiere 

que los lectores apliquen todos los procesos ejecutivos de la memoria de trabajo 

puesto que deben centrarse en las demandas de la tarea de lectura y cambiar el 

foco de atención a lo largo de la lectura entre la diversa información textual y la tarea 

cognitiva requerida, activar conocimiento de la memoria de largo plazo a la vez que 

actualizar constantemente la representación mental del significado del texto que se 

va construyendo y, asimismo, inhibir y descartar las posibles representación y/o 

información irrelevante. 

 

 

2.4 Fluidez y comprensión 

Uno de los aspectos que más se ha estudiado en relación con la fluidez es la 

relación entre las habilidades de decodificación eficientes y la comprensión (Greene, 

Kincade, & Hays, 1994). En los últimos años, se ha atendido nuevamente a este 

planteo ya que, como se ha destacado en la Introducción a este trabajo, no sólo se 

ha encontrado una asociación entre fluidez y comprensión (Borzone de Manrique & 

Signorini, 2000; Fuchs et al., 2001; Silverman, Speece, Harring, & Ritchey, 2013) 

sino también entre fluidez y logros educativos generales (Griffinth & Rasinski, 2004; 

Rasinski, Padak, McKeon, Wilfong, Friedaue, & Heim, 2005). 

En la fluidez, confluyen las habilidades de los dos subprocesos de la lectura: 

reconocimiento de palabras y comprensión. La habilidad en lectura es el resultado 

de la automatización de los procesos inferiores ya que libera recursos atencionales 

para destinarlos a los procesos superiores ïcomprensión. A medida que el niño 

reconoce más rápidamente las palabras, puede dedicar más atención a los procesos 

de integración en términos del modelo de Kintsch (1998) que dan lugar a la 

comprensión. Por ello, la fluidez se ha considerado no sólo un indicador de las 

habilidades de reconocimiento de palabras sino también de la comprensión de un 
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texto (Fuchs et al., 2001). Se podría pensar que a medida que los niños alcancen un 

reconocimiento más rápido y preciso de las palabras y mayores habilidades de 

procesamiento, la lectura en voz alta sería más fluida y comprensiva. No obstante, 

los resultados referidos a la correlación entre fluidez (medida como velocidad de 

decodificación) y comprensión mostraron ambivalencia y variación según las edades 

(Paris, Carpenter, Paris, & Hamilton, 2005). 

Mientras algunos estudios (Anderson, Wilkinson, & Mason, 1991; Hoffman & Isaacs, 

1991) han sugerido que la fluidez deriva de los altos niveles de comprensión, otros 

consideran que la relación es inversa, es decir que la velocidad en la lectura de 

palabras afecta los niveles de comprensión (Breznitz & Leiken, 2000; Reutzel & 

Hollingsworth, 1993). Con el objetivo de explorar la posible relación entre el 

reconocimiento automático de palabras y la comprensión, Fleischer, Jenkins y Pany 

(1983) realizaron una intervención con niños de cuarto y quinto grado. Para ello, 

entrenaban a los niños en la decodificación rápida de palabras aisladas. Luego del 

periodo de práctica, los niños leían las secciones que contenían las palabras. Los 

resultados mostraron que la práctica mejoró la velocidad y la precisión para 

reconocer las palabras del entrenamiento. Sin embargo, estos resultados no se 

transferían a la comprensión. En este contexto, Fuchs y colaboradores (1988) 

plantean que la fluidez es mucho más que la velocidad de decodificación puesto que 

encuentran una correlación más alta entre lectura de palabras en textos y 

comprensión, que con palabras aisladas.  

Por su parte, Tan y Nicholson (1997) plantean que la relación entre decodificación 

rápida de palabras y la comprensión de oraciones, no significa que cuanto más 

rápido leen los niños, más comprenden. Para ello, realizaron un estudio en el que 

entrenaron a los niños en el reconocimiento rápido y preciso de palabras (usando 

tarjetas) y midieron los efectos sobre la comprensión. En el entrenamiento se 

intervino en la lectura de palabras aisladas y en contexto. Los resultados mostraron 

que la práctica que involucraba la lectura de palabras en el contexto de una oración 

fue más eficiente. Asimismo, se observó más variación en el desempeño en el caso 

de la condición que implicó la lectura de oraciones, que en la lectura de palabras 

aisladas. 

De esta observación se infiere que, si bien el desarrollo de habilidades de 

reconocimiento automático y preciso de las palabras es necesario para la fluidez, no 

resulta suficiente. En efecto, entre los factores que inciden en la fluidez, se 

encuentra no solo la velocidad en la lectura de palabras, sino también las 
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características propias del texto que se está leyendo (Hirsch, 2003; Klauda & 

Guthrie, 2008). Oakhill, Cain y Bryant (2003) realizaron un estudio con el objetivo de 

discutir el peso que tienen otras variables para explicar la variancia en la lectura de 

palabras y la comprensión. Se trató de un estudio longitudinal en el que midieron el 

desempeño de un grupo de niños de entre los 7 y los 9 años. Los resultados del 

análisis de regresiones permitieron observar una disociación ente las habilidades 

que explicaron la variancia en lectura de palabras y las que explicaron la 

comprensión de textos. Los patrones de relación entre las variables, asimismo, 

fueron prácticamente iguales según las edades. Mientras las variables que 

contribuyeron de manera significativa en la comprensión fueron el monitoreo 

metacognitivo, las habilidades inferenciales y la memoria de trabajo, por el contrario, 

estas variables no estuvieron relacionadas con la lectura de palabras sino las 

habilidades de procesamiento fonológico. 

Con el objetivo de profundizar la naturaleza estas relaciones, otros estudios 

plantearon el vocabulario oral sería el factor que explicaría la comprensión (Cromley 

& Azevedo, 2007; Perfetti, 2014). Esto se debería a que el vocabulario oral parecería 

activar mejor las representaciones léxicas que las palabras escritas. En estudios 

previos realizados con adultos y adolescentes, se había observado que aunque en 

general se suponía que el impacto del vocabulario era indirecto (por medio de la 

comprensión oral), tenía un efecto directo en la comprensión de textos escritos, de 

hecho, mostró una contribución mayor a la variancia en comprensión de textos 

escritos que a la del lenguaje oral (Braze, Tabor, Shankweiler, & Mencl, 2007). En la 

misma línea, Protopapas, Sideridis, Mouzaki y Simos (2007) realizaron un estudio 

longitudinal con niños de segundo, tercero y cuarto grado hablantes de griego y 

encontraron una relación fuerte entre decodificación, vocabulario y comprensión. Sin 

embargo, la contribución de la lectura de palabras se perdió cuando se consideró el 

vocabulario, sobre todo, después de segundo grado. En otro estudio con niños de 

primero a sexto grado hablantes de holandés, Verhoeven y van Leeuwe (2008) 

encontraron que, en primer grado, la variancia en comprensión se explicó por la 

combinación de las habilidades de lectura de palabras y la comprensión oral. No 

obstante, en los cursos posteriores, el conocimiento del vocabulario en los primeros 

grados contribuyó en el desempeño posterior en comprensión de textos escritos 

mientras la comprensión oral no tuvo incidencia. 

Por su parte, el acceso a la representación semántica de las palabras ha sido 

relacionado con la comprensión en diversos trabajos. Nation, Marshall y Snowling 
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(2001) encontraron que los niños que tenían dificultades para comprender también 

eran más lentos que los lectores normales al denominar imágenes de objetos 

conocidos por lo que RAN fue asociado a la comprensión más que a la 

decodificación. En otro estudio, Nation y Snowling (1998) ya habían encontrado que 

los lectores con dificultades en la comprensión producían menos respuestas en las 

tareas que implicaban contenido semántico que en las que involucraban 

procesamiento fonológico. Por su parte, Tannenbaum, Torgesen y Wagner (2006) 

encontraron una correlación entre la velocidad para nombrar ítems con contenido 

semántico y la comprensión. Sin bien en el análisis consideraron al vocabulario 

como un factor y no distinguieron entre medidas de amplitud y de profundidad de 

vocabulario, los resultados también muestran la contribución del procesamiento 

semántico en la comprensión. 

En un trabajo reciente, Poulsen y Elbro (2013) estudiaron la relación entre acceso 

léxico, RAN y comprensión. Para medir la velocidad de acceso léxico, se analizaron 

ambos componentes, semántico y fonológico. Los estudios previos solo habían 

indagado por separado estos dos componentes por lo que se propusieron medirlos 

en conjunto a través de tareas de denominación rápida22 (de letras para indagar la 

fonología y de imágenes para indagar el componente semántico). Para ello, 

participaron 75 niños de quinto grado y se midieron el desempeño en RAN de letras 

e imágenes, palabras y no palabras, y comprensión. Asimismo, se incorporaron 

medidas de control del vocabulario. Estos resultados mostraron que RAN de letras 

fue un factor predictor de la fluidez a nivel de la palabra mientras no sucedió lo 

mismo con RAN de imágenes (acceso semántico). La velocidad para nombrar 

imágenes contribuyó en la varianza de la comprensión mientras RAN de letras no lo 

hizo. Estos resultados parecerían indicar que los componentes fonológico y 

semántico del acceso léxico incidirían de manera individual por lo que podría 

considerarse que contribuyen, por separado, en las subhabilidades de la lectura.  

Si ambos procesos, acceso semántico y acceso fonológico, pueden separarse 

entonces podría pensarse que estos tipos diferentes de acceso léxico contribuirían 

en diferentes componentes del proceso de lectura. Es decir, que la velocidad de 

acceso fonológico contribuiría a la decodificación automática mientras que la 

velocidad de acceso semántico podría contribuir en la comprensión. Esta hipótesis 

                                                           
22

 En este estudio la tarea de RAN se mide a través de ítems aislados y se miden tiempos de latencia 
de respuesta a los estímulos. Esta tarea ha sido considerada como una medida más apropiada de la 
velocidad de acceso léxico (de Jong, 2011; Logan et al., 2011; Pennington, Cardoso-Martins, Green, 
& Lefly, 2001; Stanovich, 1981; Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons, & Rashotte, 1993). 
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se ha denominado hipótesis de doble acceso y se ha fundamentado en la evidencia 

empírica aportada por diferentes trabajos que encontraron una correlación entre 

RAN y lectura de palabras (Kirby, Georgiou, Martinussen, & Parrila, 2010). Esta 

correlación parece ser más alta cuando los ítems de las tareas son dígitos y letras 

en lugar de objetos y colores (Bowey, McGuigan, & Ruschena, 2005; Manis, Doi, & 

Bhadha, 2000; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson, & Foorman, 2004; van 

den Bos, Zijlstra, & Spelberg, 2002; Wolf, Bally, & Morris, 1986) por lo que se 

considera que el efecto del tipo de ítem en la correlación con la lectura de palabras 

sugiere que el papel central se encontraría en el acceso a la representación 

fonológica. 

 

 

2.5 La prosodia 

Como se destacó anteriormente, la evidencia indica que los patrones prosódicos 

están relacionados con aspectos estructurales de la lengua. La importancia funcional 

de la conexión entre la prosodia y la estructura se encuentran más específicamente 

en los procesos de comprensión del discurso. Mientras el proceso de producción de 

discurso comienza con un concepto y termina con una señal acústica, el proceso de 

comprensión del discurso puede describirse como lo contrario (Clark & Clark, 1977): 

comienza con el estímulo auditivo y aspira a alcanzar la decodificación y la 

comprensión de ideas.  

En los estudios sobre la comprensión del lenguaje hablado, se planteado (Forster & 

Ryder, 1971) que como los oyentes están expuestos a estímulo continuo, deben 

actuar según hipótesis para enfrentar eficientemente el flujo de información entrante. 

La primera de estas hipótesis que plantea el oyente se basa en un análisis rápido de 

la entrada auditiva, que se centra principalmente en la estructura sintáctica de la 

oración. La semántica (el proceso de construcción del mensaje) comenzaría 

solamente después de que la representación estructural se crea (Forster & Ryder, 

1971). Según el enfoque estructural de la comprensión del discurso, el oyente 

analiza la entrada mientras busca pistas estructurales para la segmentación y la 

reconstrucción de las relaciones entre los diferentes elementos en la oración (Fodor 

& Garrett, 1967; Kimball, 1973). 

En este punto la prosodia resulta clave pues proporcionaría al oyente pistas 

estructurales importantes durante el proceso de entrada auditivo continuo (Pressley 

et al., 2009). En sus estudios, Carroll y Slowiaczek (1987) encontraron que cuando 
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el patrón prosódico se adapta a la estructura sintáctica, los oyentes entienden el 

mensaje más fácilmente que en una situación donde los mensajes prosódicos 

resultan incompatibles con la estructura de la oración (por lo que resultan 

incomprensibles). La explicación que brindan estos autores es que el ritmo funciona 

como un principio de organización y que la coordinación jerárquica de la prosodia 

(en el tiempo) ayuda al oyente a organizar la estructura jerárquica de los 

componentes de la oración (Carroll & Slowiaczek, 1987). Entre la información 

prosódica que guiaría al oyente, el patrón de acentos permitiría distinguir entre 

palabras de contenido y funcionales, y entre sustantivos y adjetivos, es decir entre 

categorías gramaticales. En la secuencia de sonidos que conforman una emisión 

extensa (frases y oraciones), la información prosódica también sería relevante para 

la reconstrucción de la estructura sintáctica (Butterworth, 1980; Goldman-Eisler, 

1972). En efecto, en este tipo de unidades mayores de procesamiento, la prosodia 

permitiría reconocer la estructura tópica (Swerts & Geluykens, 1994), los puntos 

donde finaliza una elocución, los cambios de turno entre los hablantes y el modo 

(Swerts & Geluykens, 1994). A partir de esta información, se supone que el oyente 

construye el marco estructural en cual después inserta el contenido del mensaje 

(Forster & Ryder, 1971).  

Respecto de la relación entre prosodia y sintaxis, en una serie de estudios 

desarrollados por Grosjean y colaboradores (Gee & Grosjean, 1983; Grosjean, 

Grosjean, & Lane, 1979), se observó que la estructura sintáctica (estructura 

superficial) era el mejor predictor de patrones de pausa en una oración, es decir, de 

su longitud y ubicación. Schafer proporcionó apoyo adicional para entender la 

conexión entre la prosodia y la estructura sintáctica (Schafer, Carlson, Clifton, & 

Frazier, 2000; Schafer, Speer, Warren, & White, 2000). Específicamente, Schafer, 

Speer, Warren y White (2000) mencionaron que un amplio rango de estudios sobre 

la comprensión de oraciones ha demostrado que la prosodia puede eliminar la 

ambigüedad de estructura sintáctica y que los hablantes tienen más probabilidades 

de usar la prosodia para eliminar la ambigüedad sintáctica cuando se le indique 

explícitamente que deben hacerlo o cuando el contexto de la oración no elimina la 

ambigüedad. Estos resultados también proporcionan más evidencia de que la 

prosodia es una fuente importante de información para la comprensión de la frase y 

de que la estructura prosódica no es totalmente predecible a partir de la estructura 

sintáctica, incluso en una situación de discurso altamente restringido. 



Vanesa de Mier | 126 

Todos estos trabajos apuntan a destacar el valor funcional de la prosodia tanto en 

los procesos de producción de discurso como en la percepción del habla. Como 

señala Selkirk (1980 citado en Harley, 2009), las unidades de la estructura prosódica 

(definida por procesos tales como alargamiento final, movimientos de ascenso y 

descenso del tono y pausas) median la creación de la segmentación sintáctica 

durante la producción del habla o la accesibilidad a esta segmentación durante la 

percepción del habla. Ferreira (1993), por su parte, amplió esta idea y explicó que la 

importancia de la prosodia para el procesamiento lingüístico se deriva de su papel 

como mediadora entre el pensamiento y discurso. Esta autora afirma que los 

procesos relacionados con el discurso (comprensión y producción) tienen un 

propósito común: mapear la información desordenada en ideas y pensamientos en 

información organizada transmitida a través del canal del habla. Este mapeo se 

realiza a lo largo de un proceso de producción de representaciones intermediarias 

cada vez más lineales. Las ideas y los pensamientos, que son multidimensionales y 

jerárquicos, se traducen en una estructura sintáctica que también es jerárquica pero 

solo bidimensional. A su vez, esto se traduce en una representación prosódica que 

es jerárquica pero lineal. Esta representación constituye la base para la producción 

de una representación fonética lineal. Así, tanto en la comprensión como en la 

producción, la prosodia constituye una de las etapas de transferencia entre una 

representación lineal del habla y una representación multidimensional del 

pensamiento (o viceversa). Speer, Crowder y Thomas (1993) ofrecieron apoyo 

empírico para la existencia de una representación prosódica. Creían que debido a la 

rápida transferencia de la lengua hablada, el oyente no puede utilizar la información 

prosódica en tiempo real para la máxima eficiencia y, por lo tanto, debía conservar la 

representación prosódica de la elocución. Su estudio se basa en el reconocimiento 

de una oración y se proponía examinar si el oyente tiene una representación 

prosódica de una oración presentada oralmente. Para ello, presentaron una serie de 

frases pronunciadas con prosodia natural. Luego, se presentaron oraciones y se 

solicitó que determinaran si cada frase era nueva (no aparecía en la primera serie) o 

conocida (aparecieron). En algunos casos, la frase conocida se presentó con la 

misma prosodia que en la serie original y, en otros casos, fueron presentados con 

una prosodia diferente. Los sujetos exhibieron dificultad en el reconocimiento de las 

oraciones ya conocidas cuando apareció con una prosodia diferente, lo que llevó a 

los investigadores a concluir que durante el proceso de percepción y procesamiento 
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de la frase el oyente crea una representación prosódica que constituye parte 

inseparable de la representación gramatical de la oración. 

Por su parte, Wingfield, Lindfield y Goodglass (2000) se centraron en la medida en 

que los patrones de acento de palabras afectan la identificación de palabra y si esta 

capacidad disminuye con la edad o permanece estable. El objetivo fue determinar la 

medida en la que los adultos jóvenes y mayores pueden hacer uso de la información 

prosódica en reconocimiento de la palabra. Los resultados concuerdan con estudios 

previos que muestran que los adultos mayores pueden hacer buen uso de la 

prosodia de una oración en la comprensión y en la recuperación de las frases. 

Asimismo, todos los participantes reconocieron correctamente palabras habladas, y 

en menor tiempo, cuando se presentó el patrón prosódico de la palabra completa 

junto con la información segmental. La capacidad para usar prosodia en el 

reconocimiento de palabras no mostró cambios con la edad. 

Finalmente, la prosodia también parece funcionar como un principio organizativo que 

apoya la retención de la información (Cutler, Dahan, & van Donselaar, 1997). En una 

serie de estudios se retomó un planteo de Epstein (1961 citado en Harley, 2009) 

quien había señalado que es más fácil recordar pseudosílabas cuando se presentan 

con una estructura morfosintáctica (e.g., meeving gups keebed gompily). Se 

reprodujo este planteo en una presentación auditiva y se encontró que solo podía 

realizarse si la secuencia silábica era presentada en una oración con prosodia 

(O'Connell, Turner, & Onuska, 1968). Es decir, la prosodia también parece favorecer 

la retención de información en la memoria. 

 

 

2.5.1 La prosodia en la lectura en voz alta 

Si bien la lectura en voz alta y el habla se asemejan en ambas la comprensión se 

basa en la recepción y procesamiento de información lineal en una representación 

semántica multidimensional, difieren en algunos puntos. 

Breznitz (2006) señala tres aspectos en los que la lectura es particular. En primer 

lugar, el modo de representación de la información es distinto: mientras en el habla 

la prosodia puede proporcionar otro tipo de información, además de la lingüística, en 

la lectura el código ortográfico es relativamente pobre para proveer otro tipo de 

información (presentado en una única dimensión linear, la única dimensión es el 

orden de los símbolos en una fila) y contiene mensajes descontextualizados. 
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En segundo lugar, Breznitz destaca que el modo de transferencia diferente. En el 

habla un mensaje se transmite y se desvanece rápidamente. Los lectores, sin 

embargo, pueden controlar el ritmo de recepción de información. Pueden obtener 

una vista previa y hasta volver si es necesario. 

Como tercer aspecto, la autora señala la modalidad. Mientras el habla se basa en 

representaciones auditivas, la lectura se basa en las representaciones visuales. 

Carroll y Slowiaczek (1987) han atribuido gran importancia a esta diferencia. 

Afirmaron que como el habla se desarrolla naturalmente, la modalidad auditiva se 

incorpora directamente en los mecanismos de procesamiento del lenguaje que 

realizan el procesamiento estructural. Es por esto que la representación inicial del 

input contiene tanto información prosódica como estructural. A su vez, esta 

representación tendría la ventaja de ser accesible para el procesamiento del 

lenguaje y resistente para la retención de la información. 

El sistema de recepción de la información visual no está conectado directamente a 

los sistemas de procesamiento de la lengua y, por lo tanto, las representaciones 

iniciales que produce no son accesibles para los sistemas de procesamiento 

lingüístico. Las representaciones fonológicas que son producidas durante el 

procesamiento del texto  tienen mucha  importancia entonces por su accesibilidad 

para los mecanismos de procesamiento lingüístico y su capacidad de retención de 

información en la memoria de trabajo.  

Entre los estudios que han indagado la prosodia en la lectura en voz alta, la idea 

central es que en la lectura como en el habla se produce sobre la base de una 

representación estructural que precede el procesamiento léxico y semántico. 

Dowhower (1991) identificó seis marcadores de lectura prosódica: la presencia o 

ausencia de pausas, la longitud de frases entre pausas, el número de frases 

apropiadas e inapropiadas, la duración de la última palabra de frases sintácticas, la 

declinación del tono en una marca de puntuación final y el acento. Los lectores 

capaces de usar adecuadamente estos marcadores son capaces de transferir su 

conocimiento de la sintaxis del habla al texto aplicando eficazmente estas 

características en su lectura. Como resultado, estos lectores mantienen las 

características de la expresión oral en su idioma además de la precisión y la 

velocidad (Kuhn & Stahl, 2003).  

Por su parte, otros autores van más allá en el planteo de la importancia de la 

prosodia en la lectura puesto que consideran que la prosodia del lector sería incluso 

más cercana al ideal de estructura gramatical que la prosodia de un hablante 
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(Greenberg & Kreiner, 2002). En efecto, los estudios muestran que en la lectura de 

los lectores expertos se marcan más pausas en posiciones óptimas (Goldman-Eisler, 

1979; Rasinski, Rikli, & Johnston, 2009). La prosodia apropiada en la lectura, medida 

por la cantidad de pausas y la vocalización en la lectura oral, aumentaría la 

comprensión (Breznitz, 1990). En el estudio Breznitz (1990), se midieron patrones de 

prosodia de lectura oral y comprensión en niños de primer grado hablantes de 

hebreo. Para ello, el estudio se desarrolló en dos etapas: primero, evaluaron a los 

niños durante la última semana del primer trimestre académico (en la etapa de 

adquisición de habilidades de lectura) y, luego, durante el curso del último trimestre 

del año (etapa de establecimiento de habilidades de lectura). Midieron las pausas 

con sistema de análisis de voz para cuantificar: longitud de vocalización y tiempo de 

pausa en segmentos durante la lectura oral. Los resultados mostraron que en el 

primer trimestre del año, el 38% del tiempo total de lectura correspondió a instancias 

de vocalización y el 62% a las pausas. No obstante, este patrón se revirtió durante el 

último trimestre del año, donde la longitud de las pausas fue del 41% y vocalización 

fue del 59%. Comparado con tiempo de lectura total, la vocalización promedio se 

incrementó de manera significativa a la vez que se produjo una disminución de las 

pausas. Es decir que, durante el establecimiento de las habilidades de lectura, los 

lectores hicieron menos pausas y más cortas. Para aclarar aún más la naturaleza de 

estos cambios, Breznitz (1990) analizó la correlación entre las pausas y la 

comprensión. Los datos mostraron correlaciones altas en ambos casos, lo que 

indicaría que el menor número de pausas estaría asociado al desempeño más en 

comprensión. La autora señala que la prosodia, entonces, puede ser considerada 

indicador de una transformación exitosa de la representación visual en código 

fonológico, puesto que enviaría un patrón preciso a la memoria de trabajo para su 

posterior procesamiento. 

En lo que respecta a las características de la prosodia, Martin (1972) describió la 

prosodia como compuesto de "patrones temporales auditivos". Todas apuntan a 

darle ventajas a la prosodia como una representación que permite la retención de 

información. El primer rasgo es el patrón prosódico que tiene una organización 

interna, creada por ciertas percepciones basadas en el ritmo, la entonación y el 

acento (Epstein, 1961; O'Connell et al., 1968; Leonard, 1974). El segundo es la 

temporalidad ya que, al tratarse de una representación basada en patrones 

temporales, la recepción y el procesamiento de la información en la memoria de 

trabajo es serial. Las ventajas radican en que el patrón temporal puede contribuir a 
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la compatibilidad de sincronización entre la información de entrada y los procesos de 

transformación. Además, como el patrón prosódico también está relacionado con la 

estructura sintáctica, puede contribuir a la coordinación entre los ciclos de 

procesamiento de las unidades sintácticas. La tercera característica es que se trata 

de una representación auditiva. De hecho, el procesamiento del lenguaje hablado es 

coordinado y se basa en información auditiva, por lo tanto, es importante que las 

representaciones usadas por ambas modalidades sean compatibles. 

Estas ventajas parecen claras con respecto a las representaciones desarrolladas en 

el sistema de procesamiento del lenguaje hablado porque el input debe entrar en el 

sistema auditivo rápidamente para que sea reconocido antes de perderse. Ahora 

bien, el problema es si estas representaciones son también utilizadas en el proceso 

de lectura. 

Como la lectura es una función cognitiva que se desarrolla más tardíamente 

(Baddeley, Vallar, & Wilson, 1987), es posible pensar que los seres humanos harían 

uso de los mecanismos de procesamiento de la lengua hablada para la comprensión 

y la producción puesto que ya fueron desarrollados y arraigados (Patterson & 

Coltheart, 1987). Esto sería más eficiente para el desarrollo de las habilidades de 

lectura. Como se indicó anteriormente, el canal visual para la recepción de 

información no es parte del sistema de procesamiento lingüístico, en comparación 

con el canal auditivo, que está directamente integrado en este sistema (Carroll & 

Slowiaczek, 1987).  

Se puede pensar que, en ciertas etapas del procesamiento de un texto, se producen 

representaciones accesibles al sistema auditivo. Si estas afirmaciones son 

aceptadas, entonces también podría plantearse que, las ventajas de una 

representación prosódica para la comprensión del habla, también se apliquen al 

proceso de lectura. Se puede suponer que el patrón de organización es también 

eficaz en la retención de información durante el proceso de lectura. De hecho, 

resultados de un trabajo desarrollado por Epstein (1961) indican que es el caso. 

También existiría una ventaja basada en patrones temporales en la lectura, ya que la 

recepción y procesamiento de información en la lectura también es serial (y a su vez 

la coordinación entre ciclos de procesamiento en memoria de trabajo y unidades 

sintácticas es importante). 

En síntesis, los resultados de diferentes estudios ïque indicaron la importancia del 

canal fonológico en la lectura y de las representaciones fonológicas para conservar 

información durante el procesamiento de un textoï indicarían que, tal vez, la 
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contribución más importante de la prosodia a la lectura serían las representaciones 

auditivas. En otras palabras, podrían servir como medio de representación auditiva 

de información abstracta, tal como la estructura sintáctica. De esta manera, la 

información está más disponible para los sistemas de procesamiento lingüístico y 

resulta más perdurable para mantener activada las representaciones en la memoria 

de trabajo. Koriat, Greenberg y Kreiner (2002) plantean que la prosodia usada 

durante la lectura de un texto refleja la estructuración establecida en frases y 

oraciones. Consideran que la prosodia cumple un rol fundamental al realizar un 

agrupamiento de palabras que pueden ser retenidas y procesadas en la MO. Por su 

parte, Kuhn y Stahl (2003) afirman que la habilidad para agrupar la información del 

texto en frases sintácticamente apropiadas indica que el lector ha comprendido lo 

que lee. De hecho, los estudios muestran que las pausas y fluctuaciones de las 

frases fonológicas están ligadas a la estructura sintáctica que organiza la entonación 

en segmentos para favorecer la retención de la información en la MO hasta su 

procesamiento. 

Por otro lado, mientras el oyente recibe la información prosódica como parte 

inseparable de la entrada lingüística, no sucede lo mismo en el caso del lector. Para 

poder utilizar las representaciones prosódicas, el lector debe primero producirlos. 

Los modelos de producción del habla (Garrett, 1988; Levelt, 1989) describen la 

generación de la prosodia como parte de la etapa de producción de la estructura 

sintáctica, independiente del elemento léxico. En el caso de la lectura, la evidencia 

de las investigaciones indica que en el procesamiento textual la transformación 

estructural también precede al procesamiento de contenido. 

En el caso de las pausas, estas tienen explicación por el hecho de que la prosodia 

de una lengua está conectada a un patrón temporal cronométrico de pausas y 

vocalización tanto en la corriente del discurso espontáneo (Goldman-Eisler, 1968) 

como en la lectura (Breznitz, 1990). Las pausas durante la lectura tienden a estar 

relacionadas con necesidades cognitivas y fisiológicas (Goldman-Eisler, 1968; 

Grosjean, 1980; Siegman, 1978). Es por ello que se considera que se producen con 

el fin de procesar información o bien para respirar. Ambos componentes determinan 

la frecuencia y la longitud de las pausas. La prosodia en la lectura se expresa 

también en la cantidad y la longitud de las vocalizaciones y las pausas durante la 

lectura en voz alta. Los complementos de las pauses son unidades de vocalización 

(emisiones), con cada vocalización delimitada por dos pausas. Una vocalización 
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puede considerarse como la respuesta verbal (output) del proceso del pensamiento 

que la precede (Siegman, 1978). La longitud de la elocución es variable. 

O'Connell (1980) y Chafe (1980) concluyeron que la longitud de las unidades de 

vocalización probablemente depende en mayor parte de las características de un 

determinado orador, del contexto y del contenido. Se han realizado muy pocos 

estudios sobre el papel de las pausas en la lectura en voz alta (Goldman-Eisler, 

1968; Grosjean & Collins, 1979; Lieberman, 1969), y los pocos que existen trabajan 

con lectores adultos. En general, han servido para dar cuenta de que en las 

situaciones de lectura los patrones temporales de las vocalizaciones y las pausas 

(Goldman-Eisler, 1968) se organizan según la organización sintáctica y semántica 

del texto. Asimismo, se observó que las pausas de respiración se producen en las 

ensambladuras gramaticales (junturas). En el caso de los lectores las pausas para 

respirar se desarrollarían, principalmente, según la organización del contenido. La 

lectura fluida permitiría a los lectores producir menos pausas y más cortas (Grosjean 

& Collins, 1979). 

 

 

2.6 Prosodia y fluidez 

Como se ha planteado previamente, la fluidez comenzó a ser objeto de estudio 

puesto que en el ámbito educativo se observaba que los niños que tenían 

dificultades para comprender textos, también leían lentamente o subvocalizaban 

como una estrategia de lectura (Borzone & Signorini, 1988; Chomsky, 1978; Clay, 

1985; Samuels, 1979). 

Las investigaciones actuales consideran a la lectura expresiva como uno de los 

componentes de la fluidez al mismo tiempo que distinguen subhabilidades de lectura 

(letra, patrón de letra, palabra, oración y texto). Dentro de este marco, Klauda y 

Guthrie (2008) realizaron un estudio con niños de 5° grado en el que distinguieron 

tres niveles de fluidez: reconocimiento de palabras con velocidad y precisión, 

procesamiento de oraciones y de textos considerando la prosodia. El objetivo de 

este estudio fue indagar si la fluidez a nivel del texto predice la comprensión más allá 

de la fluidez a nivel de la palabra o de la frase. Los tipos de textos que se usaron 

para medir la fluidez a nivel textual fueron narrativos e informativos y contenían las 

mismas palabras que la prueba de reconocimiento de palabras. Los resultados 

mostraron que la automaticidad a nivel de reconocimiento de palabras y de 

procesamiento sintáctico permite disponer de recursos cognitivos para la realización 
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de inferencias y del uso de conocimiento previo para la comprensión lectora. De 

hecho, los niños que obtuvieron mejores puntajes en comprensión también tenían 

puntajes más altos en reconocimiento rápido de palabras, procesamiento de 

oraciones y frases, y entonación apropiada. Asimismo, los autores señalan que la 

fluidez y la comprensión se volverían semejantes con el tiempo ya que implicarían 

los mismos procesos (esta observación coincide con los planteos de Jenkins, Fuchs, 

van den Broek, Espin & Deno, 2003; Paris, et al., 2005).  

Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl (2004) realizaron un 

experimento con el fin de caracterizar el desarrollo de la prosodia como una función 

de la habilidad lectora. Para ello, participaron niños de 2° y 3° grado. Los resultados 

mostraron la importancia de la decodificación de palabras en la lectura prosódica. Es 

decir, a medida que los niños lograban leer palabras de manera automática, se 

desarrollaba la lectura prosódica. No se encontraron relaciones significativas entre 

las variables prosódicas y la compresión, pero sí entre decodificación rápida de 

palabras, y prosodia y comprensión respectivamente. Los autores señalan que esto 

podría deberse, sobre todo, a que el texto seleccionado para medir comprensión no 

era el mismo que el de las otras pruebas.  

En una investigación con niños de 3º grado realizada por Miller y Schwanenflugel 

(2006) para determinar el rol de la prosodia en el proceso de lectura, se consideró la 

relación entre la lectura prosódica de oraciones sintácticamente complejas, la 

velocidad y la precisión en la lectura, y la comprensión. Los datos permitieron 

observar una asociación entre velocidad, precisión y prosodia de las oraciones 

sintácticamente complejas. Los niños que producían contornos de entonación 

semejantes a los de los adultos tenían mejores habilidades de comprensión. Por el 

contrario, los lectores con dificultades mostraron niveles bajos en lectura de 

palabras, pausas intraoracionales más prolongadas, pocos cambios en Fo y 

dificultades de comprensión.  

En otro estudio longitudinal con niños de primero, segundo y tercer grado realizado 

por los mismos investigadores (Miller & Schwanenflugel, 2008), se exploró el 

desarrollo de la prosodia en la lectura de textos a la vez que se midió la correlación 

entre prosodia y fluidez y se relacionaron los progresos de los primeros años con las 

habilidades de comprensión durante el tercer año. Los resultados mostraron que los 

cambios en el número de pausas intraoracionales serían un precursor del desarrollo 

de un contorno de entonación más apropiado. De hecho, los niños que presentaron 

menos pausas en primer grado tenían contornos de entonación más parecidos a los 
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adultos en tercero. Además, se observó una relación entre las pausas 

intraoracionales y las habilidades de lectura de palabras, lo que permitiría el 

desarrollo de la fluidez. No obstante, la habilidad que resultó más explicativa del 

desarrollo de la fluidez fue la lectura de palabras. Los autores señalan que esto 

sugiere que, a medida que las habilidades de lectura de los niños se hacen más 

fluidas, desarrollan la capacidad de representar lo que leen de modo tal que utilizan 

el tono y el ritmo del discurso oral. Como se había observado en estudios previos, el 

desarrollo de rasgos apropiados de entonación en la lectura sería un indicador de un 

buen nivel de comprensión. 

Por su parte, Klauda y Guthrie (2008) se focalizaron en el papel del procesamiento 

sintáctico de las oraciones como un componente individual de la fluidez que 

contribuye a la comprensión. Consideran que las lecturas repetidas desarrollan 

mayor fluidez y comprensión, no por la práctica en el reconocimiento de palabras, 

sino porque fuerzan a los lectores a aprender a compensar la falta de prosodia de la 

escritura, recurriendo a pistas sintácticas, semánticas, morfológicas y contextuales. 

Asimismo, postulan que la relación entre fluidez y comprensión se encuentra 

mediada por el desarrollo de procesos inferenciales y la integración del conocimiento 

previo con el del texto, el conocimiento del vocabulario y de las estructuras 

sintácticas y textuales. De ahí que coinciden con otros investigadores al señalar que 

la fluidez es tanto un facilitador como un producto de la comprensión: la 

comprensión y la fluidez guardan una relación causal recíproca (Pikulski & Chard, 

2005).  

Rasinski, Rikli y Johnston (2009) realizaron un estudio en el que exploran la 

concepción de la fluidez como un indicador de la competencia lectora en niños de 

tercero, quinto y sétimo grado hablantes de inglés. Para ello, evalúan la fluidez a 

través de la prosodia y no del reconocimiento automático de palabras. Los 

resultados muestran correlaciones entre la prosodia y la comprensión en la lectura 

en silencio en los tres cursos. 

En nuestro medio, Borzone de Manrique y Signorini (2000) intentan explicar por qué 

la prosodia en la lectura en voz alta puede proporcionar pistas sobre el 

procesamiento del texto (comprensión). Señalan que la lectura es más rápida que el 

habla. De hecho, mientras que en el habla se pueden producir 150 palabras por 

minuto, el lector puede leer 300 palabras por minuto: los ojos van por delante de la 

voz (Rayner & Pollatsek, 1989). Este fenómeno permite proporcionar mayor cantidad 

de información sobre la estructura de frases al generador prosódico, pues es en 
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base a la información del codificador sintáctico que el generador prosódico computa 

el contorno de Fo (frecuencia fundamental) y las frases entonacionales. En su 

estudio, Borzone de Manrique y Signorini (2000) observaron que los niños de tercer 

grado que producían menor cantidad de pausas, generaban un contorno de Fo 

descendente al finalizar las frases y acentos de Fo que marcaban la prominencia de 

aquellas palabras que constituían el foco de la emisión. Estos niños también tuvieron 

un mejor desempeño en las tareas de lectura de palabras y comprensión. Los 

lectores lentos, por el contrario, realizaban un mayor número de pausas 

innecesarias, lo que provocaba la pérdida de la información almacenada en el retén 

del codificador fonológico para planificar la prosodia. Los datos permitieron dar 

sustento a la hipótesis de que existe una relación entre programación prosódica y los 

procesos de reconocimiento de palabras y comprensi·n. Ya en la d®cada del ó70, 

Clay e Imlach (1971) analizaron las pausas, frecuencia fundamental (en adelante Fo) 

y el acento en la lectura oral de niños de 7 años y observaron que los mejores 

lectores hacían menos pausas y más cortas que los lectores con dificultades. 

 

 

2.7 Fluidez: relación entre variables mediante la técnica SEM23 

En los estudios sobre la fluidez, como ya se ha destacado a lo largo de este capítulo, 

se distinguen tradicionalmente dos componentes de las habilidades de lectura: el 

reconocimiento de palabras y la comprensión (Gough & Tumner, 1986; Kamhi & 

Catts, 1991; Stothard & Hulme, 1995). Si bien los modelos difieren según cuáles 

sean las áreas que enfatizan y la independencia de los componentes, en general 

tienden a poner el acento en esta distinción. En efecto, los trabajos que han aplicado 

el análisis de ecuaciones estructurales han mostrado en modelos sobre la 

adquisición de las habilidades de lectura que son dos componentes diferentes e 

influenciados por diferentes factores (Storch & Whitehurst, 2002; Oakhill, Cain, & 

Bryant, 2003). Willson y Rupley (1997) presentaron un trabajo en el que evaluaron 

un modelo para explicar la comprensión. En este estudio evaluaron intra e inter 

grados las relaciones entre variables que son consideradas relevantes en el proceso 

de comprensión: conocimiento previo de los procesos de lectura (metacognitivos) y 

de los textos, conocimiento estratégico sobre la construcción del modelo del texto y 

comprensión de textos narrativos y expositivos breves. Los participantes fueron 

                                                           
23

 Modelo de ecuaciones estructurales. 
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niños de segundo a sexto grado de la escuela primaria. Los resultados mostraron 

que para segundo y tercero la comprensión de textos narrativos está principalmente 

relacionada con el conocimiento de las correspondencias y en segundo lugar con el 

conocimiento previo necesario para procesar el texto (conocimiento de tema o 

tópico). Por su parte en tercero y cuarto grado, el conocimiento previo parece tener 

mayor incidencia mientras que el conocimiento estratégico comienza a tener peso en 

la comprensión. En los grados superiores, el conocimiento estratégico sobre cómo 

leer un texto en particular es el factor que mejor predice la comprensión lectora tanto 

para los textos narrativos como para los expositivos. Las relaciones entre los 

factores se mantuvieron estables pero el conocimiento previo perdió relevancia en la 

lectura de textos escolares en el caso de sexto grado. Estos resultados, si bien el 

modelo no incorpora medidas de fluidez, resultan interesantes porque discrepan con 

trabajos previos sobre la comprensión y porque encuentran una fuerte incidencia del 

procesamiento fonológico sobre la comprensión en los primeros grados. 

Uno de los primeros trabajos en los que se incorporó la prosodia como un indicador 

de la fluidez fue el de Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl (2008). 

El propósito del trabajo fue explotar en qué medida la prosodia en la lectura en voz 

alta está relacionada con las habilidades de decodificación y con la comprensión. 

Para ello, se tomaron medidas de prosodia, comprensión y lectura de palabras en 

grupos de niños de segundo y tercer grado y en un grupo de adultos. Los resultados 

mostraron que los niños que tenían más velocidad de decodificación realizaron 

menos pausas y que los contornos de entonación eran similares a los de los adultos. 

No obstante, la evidencia para sostener que la prosodia puede ser un factor 

mediador de la habilidad de comprensión fue mínima.  

Otro trabajo que propone un modelo para explicar la varianza en la comprensión 

lectora fue propuesto por Yovanoff, Duesbery, Alonzo y Tindal (2005). En este 

estudio, se incorpora el conocimiento del vocabulario, pero a diferencia del anterior, 

también incluye medidas de fluidez en la lectura en voz alta. El objetivo del trabajo 

fue indagar el peso del vocabulario y de la fluidez como dimensiones de la 

comprensión en una población de estudiantes desde cuarto grado hasta primer año 

del secundario. Para ello, la prueba de comprensión incorporó preguntas literales e 

inferenciales sobre textos graduados según niveles de complejidad para cada curso 

y la fluidez fue evaluada considerando la cantidad de palabras leídas por minuto en 

esos textos. Los resultados de la aplicación del modelo mostraron varianza a lo largo 

de la escolaridad y que el conocimiento del vocabulario fue un predictor significativo 
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y constante de la comprensión en general más allá de los cursos. Mientras los 

efectos significativos de la fluidez disminuyeron a medida que los niños avanzaron 

en la escolaridad y específicamente, en los últimos cursos de la primaria y principios 

de secundaria.  

Tannenbaum, Torgesen y Wagner (2006) analizaron las relaciones entre 

conocimiento de palabras y comprensión en un grupo de niños de tercer grado. Para 

ello, consideran el conocimiento de vocabulario (lexicón), el conocimiento sobre los 

usos y significados de las palabras en contexto y también medidas de fluidez como 

uno de los factores o dimensión del conocimiento del vocabulario pues refleja el 

tiempo de acceso al significado (Wolf, Miller, & Donnelly, 2000). El objetivo del 

trabajo fue examinar estas tres dimensiones en relación con la comprensión para lo 

cual aplicaron diferentes técnicas de análisis estadístico: análisis confirmatorio, 

regresiones jerárquicas y modelo de ecuaciones estructurales. Evaluaron un modelo 

de dos factores tomando a la variable conocimiento de vocabulario como un 

indicador del número de palabras que conoce un sujeto (lexicón) y a la variable 

fluidez como un indicador del acceso al significado. Los resultados mostraron que el 

conocimiento del vocabulario tuvo una relación más fuerte con la comprensión que la 

fluidez. Sin embargo, las dos dimensiones del conocimiento de las palabras tuvieron 

una varianza significativa que se solapaba y que contribuía a la predicción de la 

comprensión (cuya varianza fue explicada en un 62%). 

Por otra parte, Vellutino, Tunmer, Jaccard y Chen (2007) plantearon un modelo de 

los componentes de la lectura, considerándola una habilidad compuesta por 

múltiples variables y habilidades que convergen a lo largo del desarrollo. Para este 

estudio se evaluó a grupos de niños de la escuela primaria (segundo y tercer grado, 

por un lado, y sexto y séptimo por otro) en una batería extensa de pruebas que 

medían subhabilidades y habilidades cognitivas relacionadas con la lectura: memoria 

visual, memoria fonológica, análisis visual, conciencia fonológica, vocabulario, 

conocimiento sintáctico, decodificación fonológica, conocimiento ortográfico, 

reconocimiento de palabras aisladas, comprensión oral y comprensión lectora. Estas 

medidas se usaron para definir las variables latentes que representan los 

componentes relacionados con la comprensión lectora. Los resultados mostraron 

que los procesos de comprensión no se vuelven eficientes hasta que los niños no 

identifican las palabras con precisión y velocidad (esto sucedió específicamente en 

el caso de los grupos de más edad) mientras que en los cursos inferiores el peso 

estaría en las habilidades fonológicas que tienen más incidencia en el desarrollo de 
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las habilidades de reconocimiento de palabras. El modelo explicó alrededor de un 50 

% de la varianza de todas las variables latentes. Si bien este modelo aporta 

evidencia a los diferentes modelos de la fluidez, no considera medidas tradicionales 

de automaticidad como por ejemplo lectura de palabras en un tiempo determinado lo 

que sí podría explicar la varianza tanto en los cursos iniciales como en los 

superiores. 

En el año 2008, Georgiou, Parrila y Papadopoulos publicaron un estudio en el que 

compararon la adquisición de la lectura a través de diferentes ortografías. Para ello, 

indagaron predictores de las habilidades de decodificación de palabras y fluidez en 

niños que estaban aprendiendo a leer en inglés (considerada una lengua de 

ortografía opaca) y griego (una lengua de ortografía transparente). Los niños eran 

alumnos de primero y segundo grado. Los niños fueron evaluados en primer grado 

en las siguientes habilidades: conciencia fonológica, memoria fonológica, RAN, 

procesamiento ortográfico, reconocimiento de palabras y fluidez. Las pruebas se 

tomaron de nuevo cuando ya estaban en segundo grado y los resultados del modelo 

de ecuaciones estructurales indicaron que tanto el procesamiento fonológico como 

ortográfico contribuyeron significativamente en la habilidad de lectura en los dos 

cursos. No obstante, la importancia de la predicción de la variancia fue diferente en 

ambas lenguas, sobre todo en relación con la lectura de palabras, lo que permitió 

señalar que la ortografía es un factor importante en el aprendizaje de la lectura. 

El mismo año, Miller y Schwanenflugel (2008) publicaron un trabajo para estudiar el 

desarrollo de la prosodia como una dimensión de la fluidez y observar su impacto en 

las habilidades posteriores de lectura. En el estudio, participaron 92 niños de finales 

de primero, segundo y tercer grado. Los resultados mostraron una relación entre la 

menor cantidad de pausas en primer grado y el desarrollo de una prosodia más 

cercana a la de los adultos en segundo. Asimismo, se observó que una vez que se 

tienen en cuenta las contribuciones de la lectura de palabras, la entonación resultó 

ser uno de los mejores predictores de la comprensión. En este sentido, los autores 

afirman que la prosodia en la lectura oral sería una señal de que los niños han 

alcanzado la fluidez necesaria para aprender a partir de los textos que leen. 

Con el fin de estudiar las relaciones de varianza entre los factores que intervienen en 

la fluidez en la lectura en voz alta, Valencia, Smith, Reece, Li, Wixson y Newman 

(2010) propusieron diferentes modelos en los que consideraron distintas variables 

que miden la fluidez y las compararon. Incluyeron cantidad de palabras correctas por 

minuto, como medida individual, e indicadores combinados de fluidez como tiempo 
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de lectura, precisión, prosodia y comprensión. El objetivo era examinar los criterios 

de construcción y validez de las medidas. Para ello, se tomaron pruebas de lectura 

en voz alta y tests de comprensión estandarizados en una población de 279 niños de 

segundo, cuarto y sexto grado. Los resultados indicaron que las medidas diseñadas 

con múltiples indicadores de la fluidez en la lectura en voz alta proveen un mejor y 

variado entendimiento de la fluidez y de la medición de la fluidez y son un predictor 

más fuerte de la comprensión en general. La comparación entre los cursos también 

revela diferencias a lo largo del desarrollo en la relación entre la fluidez en la lectura 

en voz alta y la comprensión, y en la contribución relativa de los indicadores de 

fluidez en la comprensión. Cuando se aplicaron los puntos de referencia de uso 

común para las puntuaciones palabras correctas por minuto para identificar a los 

estudiantes en riesgo de dificultad en la lectura, se encontraron tanto falsos positivos 

como falsos negativos. Este estudio plantea cuestiones relativas a la armonización 

de las definiciones de la fluidez de lectura oral y evaluación. También expresa su 

preocupación por el uso generalizado de la medida palabras correctas por minuto 

para identificar estudiantes en riesgo de dificultades en la lectura y para planificar la 

instrucción. En efecto, algunos investigadores han sugerido que no sería un buen 

indicador de la fluidez cuando se trata de analizar textos más complejos o de 

aprender nueva información a partir de los textos expositivos (Fuchs et al., 2001; 

Kranzler, Miller, & Jordan, 1999). A partir de estos planteos se proponen observar: 1. 

¿Cuáles son los resultados al medir la fluidez en la lectura en voz alta usando 

palabras correctas por minuto en comparación con un modelo en el que se incluyen 

medidas separadas de cantidad de palabras en un minuto, precisión y prosodia para 

predecir las medidas de comprensión (tomando como referencia pruebas y baremos 

estandarizados)? 2. ¿Cuál es el efecto que tienen el incremento de los tiempos de 

lectura de uno a tres minutos en la relación entre comprensión y palabras correctas 

por minuto, cantidad de palabras leídas y precisión? 3. ¿Cómo contribuyen la 

cantidad de palabras leídas en un tiempo determinado, la precisión (cantidad de 

errores) y la prosodia en la predicción de la comprensión? ¿Cambian los patrones a 

lo largo de los cursos? 4. ¿Cuáles son las consecuencias de usar palabras por 

minuto como medida para identificar a los estudiantes en riesgo y para la 

enseñanza? En los análisis previos, encontraron una correlación muy alta entre 

palabras correctas y cantidad de palabras leídas por minuto (r=.99). Asimismo, las 

correlaciones entre palabras correctas y la comprensión, cuando se considera la 

prueba que evaluaba comprensión de información literal e inferencial, fue más alta 
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que con las pruebas de comprensión de textos en general. Entre los diferentes 

modelos que se propusieron para explicar la fluidez en la lectura en voz alta, el 

modelo que estaba compuesto por medidas independientes de velocidad, precisión y 

prosodia fue el que mejor dio cuenta de la variancia en comprensión en todos los 

cursos mientras. Los otros modelos, que incorporaban una única medida de 

palabras correctas por minuto o bien prosodia y palabras por minuto, explicaron en 

menor medida la variancia en comprensión y las diferencias con el modelo anterior 

fueron significativas. Estos resultados coinciden con otros trabajos realizados en la 

misma línea y que muestran que la contribución de la prosodia se incrementa a lo 

largo de la escolaridad mientras decrece el peso de la lectura de palabras (Fuchs et 

al., 2001; Rasinski, 1990; Daane, Campbell, Grigg, Goodman, & Oranje, 2005; Paris 

et al., 2005; Pinnell et al., 1995; Schwanenflugel et al., 2006). 

Otro estudio sobre la relación entre las diferentes medidas de la fluidez en la lectura 

en voz alta y la comprensión con niños de segundo grado se focalizó en las 

dificultades. Wise, Sevcik, Morris, Lovett, Wolf, Kuhn, Meisinger y Schwanenflugel 

(2010) examinaron si las diferentes medidas de fluidez lectora se relacionaban de 

manera diferente con el desempeño en comprensión en dos grupos de niños que 

tenían dificultades diferentes: un grupo (n = 146) obtuvo bajo desempeño en lectura 

de pseudopalabras, palabras y palabras en texto y otro grupo (n = 949) que tenía 

dificultades solo en la lectura de palabras en contexto. Para ello, evaluaron a los 

niños en tareas de lectura de pseudopalabras, lectura de palabras, lectura de 

palabras en contexto, y comprensión. El análisis de las correlaciones y los path 

indicó que la lectura de palabras aisladas fue el predictor más fuerte del desempeño 

en comprensión en ambos grupos y entre las habilidades de lectura que se 

encontraron dentro de la media y los que se clasificaron con bajos niveles. Los 

resultados de este estudio indican que la lectura de palabras podría ser un indicador 

potencial de las dificultades en comprensión. Si bien este trabajo constituye una 

evidencia de la relación entre las habilidades de nivel inferior y la comprensión, no 

incorpora otros indicadores que podrían arrojar luz sobre la relación entre los 

diferentes factores que intervienen en la fluidez. 

El mismo año, se realizó otro estudio que incorpora otro factor: la memoria. Si bien el 

trabajo focaliza en la incidencia de la memoria operativa en la lectura y la escritura, 

puede considerarse como un aporte al estudio de la fluidez. En efecto, Abbott, 

Berninger y Fayol (2010) evaluaron la contribución de la memoria operativa en el 

desempeño en la lectura y escritura de palabras y oraciones en grupos de niños de 
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segundo, cuarto y sexto grado.  El modelo de ecuaciones estructurales se usó para 

evaluar si los dos factores que medían memoria (más allá de su covarianza) 

contribuían a explicar la varianza de otros cinco factores: escritura, ortografía, 

composición, lectura de palabras y comprensión lectora. Los resultados de los tres 

cursos, excepto por escritura y composición en sexto grado, mostraron una 

contribución de la memoria operativa a nivel de las palabras en la varianza del 

desempeño en lectura y escritura. A nivel oracional, la memoria resultó un factor que 

contribuyó en la comprensión en cuarto y sexto grado.  

Si bien no se conocen estudios de este tipo para el español, al menos en el 

relevamiento bibliográfico realizado para la presente tesis, Baker, Stoolmiller, Good y  

Baker (2011) presentaron un estudio en el que evaluaban los efectos de la 

comprensión en la fluidez en niños de segundo grado hablantes de español e inglés. 

Para ello, tomaron pruebas de lectura de palabras, lectura de palabras en texto y 

comprensión lectora. Los resultados indicaron que la fluidez a nivel textual en ambas 

lenguas se encontraría afectada por la comprensión una vez que se tiene en cuenta 

la lectura de palabras aisladas y que la relación de reconocimiento de palabras y 

comprensión hacia fluidez a nivel textual parecería ser constante en una u otra 

lengua.  

De este modo, los diferentes estudios parecerían indicar que la fluidez, medida a 

nivel del texto, sería un indicador de la eficiencia en el desempeño en lectura en dos 

lenguas alfabéticas que varían en las características de sus ortografías.  
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Capítulo 3 

La fluidez en la lectura en voz alta: dos modelos hipotéticos sobre 

las relaciones entre las variables 

 

 

Presentación e hipótesis de los Modelos 

La fluidez ha sido definida como la habilidad para leer con precisión y velocidad pues 

el hecho de que la decodificación se realice sin esfuerzos da lugar a que los 

recursos atencionales se puedan destinar a la comprensión y que la lectura oral sea 

precisa y tenga la prosodia adecuada (Wolf & Katzir-Cohen, 2001, p. 218).  

Sin embargo, como se observa en los resultados obtenidos en diferentes trabajos, 

las habilidades de decodificación y de reconocimiento de palabras parecen ser 

necesarias (Fuchs et al., 2001; Griffinth & Rasinski, 2004; Hasbrouck & Tindal, 2006; 

Hudson, Lane & Pullen, 2005; Prescott-Griffin & Witherell, 2004) pero no suficientes 

para la comprensión (Oakhill, Cain & Bryant, 2003). De este modo, la fluidez resulta 

del interjuego entre los procesos de reconocimiento automático de palabras 

(LaBerge & Samuels, 1974; Posner & Snyder, 1975) y las habilidades de 

comprensión. Para poder construir un modelo del significado de un texto a través de 

la lectura, el lector debe decodificar palabras y activar su significado (Ouellette, 

2006). No obstante, al mismo tiempo, la comprensión puede proporcionar pistas que 

permiten el reconocimiento más preciso de las palabras en un menor tiempo por lo 

que, a menudo, se ha incorporada la lectura de palabras en texto como indicador 

más preciso de la fluidez (Eason et al., 2013; Klauda & Guthrie, 2008), en lugar de la 

lectura de palabras aisladas (Gough & Tunmer, 1986, Gough et al., 1996).  

En general, los estudios muestran que la correlación entre la lectura de palabras 

aisladas y la comprensión decrece con los años, a medida que los niños se van 

transformando en lectores expertos (Tan & Nicholson; 1997) a la vez que otras 

variables como el conocimiento de vocabulario y las habilidades inferenciales 

comienzan a tener un mayor peso en la comprensión (Cromley & Azevedo, 2007; 

Oakhill y Cain, 2012). En relación con este último aspecto, también se ha intentado 

explicar las diferencias en el desempeño en comprensión a partir del rol que tiene 

desde un inicio, pero sobre todo en los cursos más altos, la memoria de trabajo y, 

específicamente, las funciones ejecutivas y los mecanismos de control cognitivo 
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(Daneman & Carpenter, 1980; Baddeley, 2007; Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; 

Swanson & Howell, 2001; Vukovic & Siegel, 2006; García-Madruga, et al., 2007; 

Whitney, Arnett, Driver, & Budd, 2001). 

Entre los modelos que se han propuesto y analizado mediante la técnica de modelos 

de ecuaciones estructurales, se ha intentado dar cuenta de las relaciones entre los 

factores que intervienen en la comprensión lectora (Vellutino et al., 2007), del 

desarrollo de la fluidez (Miller & Schwanenflugel, 2008) y del rol de la prosodia en la 

lectura en voz alta (Benjamin & Schwanenflugel, 2010). Todos estos trabajos fueron 

realizados con grupos de niños en los primeros grados hablantes de inglés. Sin 

embargo, son escasos los trabajos en español (Baker et al., 2011) que proponen 

modelos explicativos sobre la fluidez en lectura, considerando las características de 

una lengua de ortografía transparente, y en los que se contemplen las relaciones 

entre las habilidades de decodificación y otras variables que han demostrado incidir 

en la comprensión, como el conocimiento del vocabulario y la memoria de trabajo.  

En este trabajo, se proponen dos modelos de fluidez. El primer modelo se focaliza 

en las relaciones entre las variables que dan cuenta de la fluidez entendida como el 

interjuego entre procesos de nivel inferior y superior (Perfetti, 1985) y el segundo 

modelo se centra en explicar el rol de la prosodia como indicador de la comprensión. 

Para ello, se atiende a las relaciones entre las dos variables centrales que 

intervienen en la lectura: lectura de palabras aisladas y comprensión, pero asimismo 

se agregan componentes que dan cuenta de la variancia de cada una de estas 

variables: memoria operativa, velocidad de procesamiento (RAN), identificación de 

letras, lectura de pseudopalabras, lectura de palabras en texto por minuto, 

conocimiento del vocabulario y prosodia.  

Específicamente, el modelo A incluye cuatro componentes que reflejan parte de las 

habilidades de nivel inferior (RAN, identificación de letras, lectura de 

pseudopalabras, lectura de palabras aisladas y lectura de palabras en contexto) y 

dos para las habilidades de nivel superior (comprensión y vocabulario). Por su parte, 

el modelo B, retoma algunos componentes del modelo anterior que muestran tener 

peso en la comprensión: vocabulario y lectura de palabras en texto, a la vez que 

incluye un componente de articulación de ambos niveles: la prosodia. En ambos 

modelos se ha considerado como variable exógena a la memoria de trabajo. 

En las figuras 4 y 5, se presentan gráficamente los modelos hipotéticos donde se 

establecen las relaciones teóricas entre las variables implicadas en la fluidez. 
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Figura 4. Modelo teórico A. Relación entre variables de nivel superior e inferior 
en la lectura. 

 

 

 

En base a la actualización bibliográfica sobre la fluidez que se ha realizado 

previamente, se propone un modelo de fluidez, Modelo A, que contempla la 

incidencia de las diferentes variables en la comprensión. En este modelo, se observa 

el peso de las habilidades de nivel inferior en el proceso de comprensión cuando la 

capacidad de la memoria de trabajo se ve sobrecargada por la demanda del 

procesamiento textual (realización de inferencias, activación del conocimiento previo 

y construcción del modelo mental). En efecto, es posible pensar que aun cuando los 

lectores tengan un buen desempeño en las habilidades de decodificación, las 

operaciones requeridas por el proceso de comprensión tendrán más peso si los 

niños encuentran dificultades en los textos o no han desarrollado las habilidades 

inferenciales necesarias para procesar textos que pueden resultar más complejos. 

Esta interrelación se reflejaría en relaciones más altas entre las variables memoria 

operativa, vocabulario y comprensión. 

En este sentido, en el modelo A, también se atiende a la incidencia directa de la 

lectura de palabras aisladas en la comprensión (path 1) e indirecta a través de la 

lectura de palabras en texto y del vocabulario. Si bien los estudios sobre la fluidez en 

un primer momento hicieron foco en la automatización del reconocimiento de 

palabras aisladas como un predictor de la fluidez en lectura y de la comprensión 

(Gough & Tumner, 1986), desde otras líneas también se ha demostrado el efecto 
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facilitador del contexto en el reconocimiento de palabras por lo que resultaría un 

indicador válido de la automaticidad para realizar dicho procesamiento (Carver, 

1990) a la vez que reflejaría otros procesos de nivel textual (Denton et al., 2011; 

Jenkins et al., 2003; Klauda & Guthrie, 2008). De acuerdo con ello, se propuso un 

path entre lectura de palabras en texto y comprensión (path 2). 

Asimismo, en el reconocimiento de palabras durante la lectura de textos se conjugan 

la precisión de decodificación y el conocimiento del vocabulario. Estas relaciones 

incidirían en los tiempos de lectura ya que los lectores con menos habilidades de 

decodificación o con poco conocimiento de vocabulario leerían más lento y, por lo 

tanto, el tiempo total de lectura sería mayor que el de los niños que han desarrollado 

habilidades automáticas en el reconocimiento de palabras. En efecto, en el modelo 

se considera la incidencia de las habilidades de decodificación a través de un path 

desde pseudopalabras ïmedida de precisiónï (path 5) y otro desde palabras 

aisladas (path 6) hacia lectura de palabras en texto. A su vez, se atiende al peso del 

conocimiento del vocabulario en el procesamiento textual (path 7). 

En el caso del vocabulario, se observa la contribución que el vocabulario realiza en 

la comprensión (path 3), puesto que es un indicador de las representaciones de las 

palabras en la memoria de largo plazo a la vez que explica el nivel de representación 

semántica de las entradas léxicas que los niños ya tienen almacenadas en su 

diccionario mental. En sentido, el modelo hipotético ubica el vocabulario como una 

variable intermedia ya que se espera que contribuya no solo con la comprensión 

sino también, tal como se evidencia en otros estudios (Cromley & Azevedo, 2007; 

McKown & Barnett, 2007; Rapp et al., 2007), con la lectura de palabras en texto. 

Por su parte, la lectura de palabras aisladas es considerada como una habilidad en 

la que inciden las habilidades para procesar con velocidad y precisión, por lo que se 

propusieron tres path para dar cuenta de su varianza: un path desde 

pseudopalabras (path 10), uno desde letras (path11) y otro desde RAN (path 13). 

Asimismo, como el reconocimiento de palabras es considerado un proceso que 

demanda recursos atencionales cuando no está automatizado, se incorporó un path 

desde memoria de trabajo (path 12). También se exploró la incidencia del 

reconocimiento de palabras en el vocabulario (path 9), por el peso que el 

reconocimiento de palabras escritas tiene en el desarrollo del vocabulario y por la 

incidencia que tiene este último, a su vez, en el proceso de comprensión (Hirsch, 

2003; Sénéchal & LeFevre, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998). 
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Con el fin de observar la incidencia del procesamiento fonológico en la lectura de 

palabras, en este modelo también se incorporó una variable que mide uno de los 

conocimientos fundamentales para el aprendizaje de la lectura: letras. En este 

sentido, se propusieron path desde letras a pseudopalabras (path 17) y hacia 

palabras aisladas (path 11). Además, dada la importancia de la velocidad de 

procesamiento para la lectura fluida (Joshi & Aaron, 2000; Wolf, Bowers, & Biddle, 

2000), se incluyeron medidas de RAN como una variable exógena (o independiente) 

ligada al procesamiento secuencial y automático. Por ello se plantean conexiones 

entre esta variable y lectura de palabras aisladas (path 13), lectura de palabras en 

texto (path 8), lectura de pseudopalabras (path 16) y letras (path 14). Asimismo, se 

propuso una covariación entre RAN y memoria de trabajo, en tanto ambas variables 

involucrarían un componente fonológico, y se consideró un path desde memoria a 

letras (path 15). 

La comprensión también incluye habilidades ejecutoras como recuperación y 

secuenciación de eventos y la realización de inferencias, procesos ambos que 

requieren de cierta capacidad de la memoria operativa. Desde la perspectiva del 

procesamiento de la información, la lectura fluida liberaría recursos de la capacidad 

limitada de memoria para realizar otras tareas como la integración de la información 

textual, el establecimiento de conexiones con el conocimiento previo y la realización 

de inferencias. De ahí que se haya ubicado a las habilidades y capacidades 

evaluadas en el constructo MO como variable habilitante de la comprensión (path 4). 

 

 

Figura 5. Modelo teórico B. El rol de la prosodia en la fluidez en lectura. 

 

 

 

 
























































































































































































































