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ORGANIZACIÓN DIDÁCTICA 
DEL LIBRO

Queremos que el libro sea una experiencia donde el aprendizaje teórico y 
formal ocurra, pero también donde la lectura te permita descubrir aspectos 
de la ciencia y la lectura en una forma amena y entretenida, por lo que he-
mos diseñado un libro cuyos capítulos ofrecen seis secciones:

Texto simple La ciencia de la lectura

Aquí encontrarás desarrollada 
la idea de cada capítulo. 
Podemos decir que aquí 

encontrarás los aspectos más 
importantes del texto.

En esta sección te 
mostraremos, en una 

forma rápida y dinámica, 
los resultados de la 

investigación más reciente 
en el Labchyc.
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Vocabulario de bolsillo

Ponte a prueba

Al pie de la letra

Lee más allá

Aunque no verás el ícono de 
esta sección, sí notarás que 
a lo largo del texto aparecen 

pequeños recuadros en 
donde te ayudamos a 

comprender los  conceptos 
clave del capítulo.

Éstas son las delgadas 
columnas de fondo gris 

donde encontrarás algunas 
preguntas que pondrán  

a prueba tu comprensión  
del capítulo.

Corresponde a aquellos 
recuadros de tono beige en 
donde encontrarás algunas 
recomedaciones prácticas 

para la aplicación de los 
principios más importantes 

de cada capítulo.

Queremos dejarte con 
ganas de saber más, así que 

incluimos esta sección (al 
lado de las referencias), 

donde encontrarás 
interesantísimos recursos 

sobre cada tema.



9

Capítulo 1. 
La lectura: una fábrica de ideas

Alberto Falcón

Contenido del capítulo:

1.1 ¿Qué es la lectura?
1.2 La lectura desde la psicolingüística
1.3 Componentes de la lectura: los departamentos de una fábrica
1.4 Procesos involucrados en la lectura: la fábrica en serie
1.5 El estudio de los procesos cognitivos de la lectura
1.6 Integración de los niveles de procesamiento
1.7 Las diferencias individuales y las diferencias entre lenguas

1.1 ¿Qué es la lectura?

Cada vez que imparto el curso Procesos Cog-
nitivos de la Lectura en la Maestría en Aten-
ción a la Diversidad y Educación Inclusiva, 
inicio con la pregunta básica al grupo: ¿Qué 
es la lectura? 

A lo largo de los años repitiendo la pregunta, 
los estudiantes presentan un montón de inte-
resantes respuestas que a su vez dejan entrever 
la diversidad de perspectivas con las que nos 

Lectura:  
la actividad de 
interpretar y descifrar, 
mediante la vista, el 
valor fónico de una 
serie de signos escritos 
mentalmente o en voz 
alta, con el propósito de 
comprender y extraer 
significado del texto.
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acercamos al proceso lector, desde las más complejas y abstractas, hasta 
las más concretas, pero nunca simples:

◊	 “La lectura es una práctica cultural” a veces “silenciosa”, que 
“aísla y permite una interacción íntima con uno mismo”. Si-
lenciosa, cuando nos hace “transportarnos” y perdernos en 
mundos en solitario, donde aparece la posibilidad de encon-
trarnos con nosotros mismos. Por otro lado, la lectura es tan 
sonora que no sólo nos permite escuchar a los vivos, sino tam-
bién “la lectura es conversar con los muertos”, como sugirió 
uno de mis estudiantes al referirse al hecho de que la lectura 
nos permite acceder al legado de autores no presentes. “La lec-
tura disemina y dispersa las ideas”. “Es una interacción social 
permanente que permite la comunicación del pensamiento”. 

◊	 Para otros, la lectura es redención: más allá de ser “un vehículo 
del saber”, la lectura es también un acto de liberación en tanto 
que proyecta la mente a través de la proliferación de ideas y en 
tanto que es la base para la educación del humano. En el mis-
mo tono, otros estudiantes de mi clase mostraban conciencia 
de la relación recíproca de la lectura recordándonos que “la 
enseñanza de la lectura es una obligación moral”. 

Si en algo coinciden estas diferentes versiones de la lectura, es en que la 
lectura envuelve un alto valor de importancia, dado el potencial que otorga 
al desarrollo humano en distintas esferas. También, hablar de lectura nos 
remite a la responsabilidad que tenemos como sociedad para su enseñan-
za, a lo que consecuentemente debemos agregar una responsabilidad para 
estudiarla y comprenderla. El fenómeno completo de la lectura es un asun-
to de primera importancia en nuestra sociedad, a la vez que es un reto de-
pendiente de un sinnúmero de factores que afectan su éxito, cuya dinámica 
debería ser mejor comprendida y atendida. La investigación alrededor del 
tema debe tomar en cuenta los múltiples ángulos desde los cuales nos po-
demos aproximar al fenómeno: 

◊	 En lo cultural y social, entendiendo el valor que la lectura de-
bería tener para el desarrollo del ser humano en sus diferentes 
facetas, pero documentando el sitio real en el que ahora po-
nemos a la lectura como sociedad, por ejemplo, relegándola 
muchas veces salvo un compromiso escolar. 
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◊	 En lo familiar, para poder extender la lectura más allá del sa-
lón de clases o, mejor dicho, para que la familia, con su enor-
me poder afectivo, inicie mejores actitudes y acciones hacia la 
lectura, que puedan extenderse a lo largo del desarrollo lector. 

◊	 En lo escolar, teniendo una mejor comprensión de las dinámi-
cas de enseñanza y, por tanto, brindando a los profesores me-
jores recursos para su instrucción y el fomento de la lectura. 

◊	 En lo individual, la dimensión más compleja; donde conflu-
yen todas las dimensiones más distales, pero se añaden otras 
proximales, siempre relacionadas entre sí: desde los aspectos 
afectivos y motivacionales; hasta los genéticos, pasando el 
mundo de los procesos cognitivos del gran proceso lector. 

Dado su alcance y complejidad, la lectura es una prioridad en ámbi-
tos que van desde la pedagogía hasta la política; cada disciplina desde su 
dominio de acción trabaja para conseguir que la lectura se desarrolle en 
forma óptima para todos los individuos de una sociedad, por ejemplo, pro-
curando las técnicas de enseñanza más eficaces, creando e implementando 
reformas educativas y desarrollando investigaciones que nos permitan un 
mejor entendimiento del fenómeno. Cualquiera que sea el flanco de acción, 
la colaboración es imprescindible si se quiere alcanzar el objetivo de elevar 
el número de lectores eficientes. En lo particular, la psicolingüística, con sus 
avances metodológicos y sus hallazgos, aporta un ángulo de observación 
que intenta comprender los detalles más finos del proceso de la lectura.

1.2 La lectura desde la psicolingüística

Estudiar la lectura desde la perspectiva psicolin-
güística nos permite explorar la gran diversidad 
y complejidad de componentes y procesos cog-
nitivos involucrados en la capacidad lectora. De 
la identificación de dichos componentes y del 
entendimiento de los procesos involucrados en 
la lectura depende un buen entendimiento del 
proceso lector en conjunto: las diferencias in-
dividuales que pueden ser observadas en dicho 
proceso, así como una adecuada y focalizada enseñanza e intervención. 

La psicolingüística nos permite un acercamiento proximal al fenómeno 
en donde el lector y sus procesos mentales quedan al centro del estudio. 

Psicolingüística:  
un campo de estudio 
que se enfoca en 
la investigación 
de la interacción 
entre la psicología 
y la lingüística, 
especialmente en  
cómo el cerebro 
procesa el lenguaje 
escrito y hablado.
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Desde esta perspectiva, autores como Goodman,1 Perfetti2 y Defior3 nos 
ofrecen más definiciones de lo que es la lectura:

◊	 La lectura es una actividad que consiste en interpretar y descifrar, 
mediante la vista, el valor fónico de una serie de signos escritos ya 
sea mentalmente (en silencio) o en voz alta (oral). Es una activi-
dad que integra gran número de operaciones mentales.

◊	 La lectura es un proceso psicolingüístico en el que el lector 
construye activamente el significado de un texto mediante la 
interacción entre la información visual y su conocimiento lin-
güístico y conceptual previo. Esto implica la decodificación de 
las palabras escritas y la comprensión del significado a medida 
que se avanza en el texto.1

◊	 La lectura es un proceso mental mediante el cual se accede y se ex-
trae información contenida en una secuencia de palabras escritas, 
y se procesa según avanza en la secuencia. Implica reconocer las 
palabras individuales, comprender sus significados y relacionarlas 

con el contexto para extraer significado 
del texto escrito.2

◊	 Leer consiste en descifrar el código de la 
letra impresa para que ésta tenga signifi-
cado y, como consecuencia, se produz-
ca una comprensión del texto. Dicho de 
otro modo, leer es un esfuerzo en bús-
queda de significado; es una construc-
ción activa del sujeto mediante el uso de 
todo tipo de claves y estrategia.3

1.3 Componentes de la lectura:  
los departamentos de una fábrica

Operaciones mentales, procesos psicolingüísticos, interacción, esfuerzo, bús-
queda, construcción: esos conceptos dan cuenta de un gran acontecimiento 
que sucede en nuestro cerebro, nuestra mente y cognición. Para Anderson y 
sus colaboradores,4 el proceso de la lectura es mucho como “la interpretación 
de una orquesta sinfónica”. Para mí, el proceso de la lectura es más como una 
gran fábrica donde se realizan procesos en serie y en paralelo, de todo tipo y en 
todos los niveles. Para ser más específicos en nuestra analogía, se asemejaría 
a una fábrica de producción de gran complejidad, quizás de figuras de Lego®, 

Componentes  
de la lectura:  
los elementos 

fundamentales que 
constituyen el proceso 
de lectura, incluyendo 

la decodificación, la 
comprensión oral, la 

gramática, el vocabulario 
y otros aspectos 

cognitivos y lingüísticos.
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en donde a partir de un set bási-
co de piezas se construyen infini-
dad de formas o incluso mundos 
en una secuencia de operaciones 
especializadas en unidades de 
tiempo de milisegundos. En el 
proceso de la lectura, este set de 
piezas y operaciones son hasta 
ahora parcialmente distingui-
bles y apenas comprendidas. Lo 
que sí sabemos es que el proceso 
dentro de esta fábrica inicia con 
una materia prima de piezas ais-

ladas (las letras) y termina con construcciones de una complejidad ilimitada 
que toman la forma de ideas. 

Al igual que una gran fábrica, que podemos dividir en áreas o departa-
mentos (quizás el de producción y el de ventas), la lectura puede ser frag-
mentada en componentes. Para ir por partes, iniciemos con su separación 
más gruesa posible: la visión simple de la lectura (simple view).5 De acuer-
do con esta visión, podemos entender la lectura como el producto resul-
tante de la capacidad de decodificación y las habilidades de comprensión 
oral o del lenguaje.5 Esta visión, por simple que sea, no deja de ser relevante 
y hasta práctica, ya que ofrece un punto de partida claro para ubicar los 
procesos de estudio e intervención. Además, destaca la interdependencia 
de una dimensión sobre la otra, en donde si alguna de los dos es nula, la 
otra es irrelevante para la capacidad lectora. Gough y Tunner5 lo ponen en 
los siguientes términos: la decodificación x (i.e., multiplicada por) la com-
prensión del lenguaje = comprensión lectora. En otras palabras, el modelo 
destaca el hecho de que si alguna de las capacidades (i.e., decodificación o 
lenguaje) es 0, la capacidad de comprensión de lectura también será igual 
a 0, sin importar el valor de la otra capacidad (i.e., decodificación o len-
guaje). Sin duda, la visión simple permite valorar la interdependencia de 
las dos grandes dimensiones en la lectura, así como también nos permite 
contar con un punto de partida para establecer la naturaleza del aspecto 
a estudiarse o intervenirse. Sin embargo, nos sirve dividir nuestra fábri-
ca no sólo en esas dos áreas (producción y ventas), sino que, para poder 
maximizar nuestros procesos, tal vez queramos diseccionar más nuestra 
maquiladora. En el área de producción: abastecimiento e identificación de 
piezas, reconocimiento o mapa de objeto a construir, ensamblaje con otros 
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objetos, supervisión encargada de la logística y la coordinación de los di-
ferentes departamentos de la serie de ensamblaje, etc. En el área de ventas: 
donde también está el departamento creativo, el de estudio de mercado, 
relaciones públicas, etc. Igual, la lectura es desglosable en una serie de ele-
mentos que permiten ir examinando el gran y complejo proceso a mayor 
detalle. En la dimensión del lenguaje, tenemos a sus componentes: la fo-
nología, el léxico con su semántica, la gramática (morfología y sintaxis) y 
hasta la pragmática. En esta misma dimensión, Scarborough6 incluye tam-
bién el conocimiento del mundo (información, conceptos, cultura general, 
etc.), el vocabulario (su amplitud, relaciones, etc.), el razonamiento verbal 
(inferencias, metáforas, etc.) y el conocimiento de lo impreso (conceptos 
de lo impreso, géneros literarios, etc.). El mismo autor pone como segun-
da dimensión al reconocimiento de palabras, compuesta por la conciencia 
fonológica, la decodificación (los principios de correspondencia entre le-
tras-sonido) y el reconocimiento visual de las palabras familiares.

1.4 Procesos involucrados en la lectura:  
la fábrica en serie

Como hemos sugerido, los componentes de la lectura son parte de un fun-
cionamiento donde ocurren en forma simultánea procesos de alta comple-
jidad y dificultad que demandan una coordinación, sincronización y pre-
cisión. Para lograr esto, es necesaria la integración de información visual, 
semántica, ortográfica y fonológica.7 Velarde et al.8 dividen los procesos de 
la lectura en tres:

1.	 Procesos de nivel bajo: relacionados con el procesamiento y 
almacenamiento de la información gráfica a través de los mo-
vimientos oculares de fijación y sacádicos que permiten ex-
traer la información de las letras (rasgos), transformarla en 
códigos y almacenarla brevemente (apenas unos milisegun-
dos) en la memoria sensorial (memoria icónica). Luego, la 
información pasa a la memoria de corto plazo (mcp). La mcp 
es capaz de almacenar 6 o 7 estímulos visuales que almacena 
categorialmente como material lingüístico y así realizar el re-
conocimiento lingüístico; finalmente, el lector consultará en 
su almacén de largo plazo, donde están codificadas todas las 
letras de su idioma.8 Para dar un ejemplo de la alta precisión, 
consideremos que, para procesar la información visual, son 
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necesarios tan sólo 100 min para percibir la información y que 
esta información active la corteza visual del cerebro, y tan sólo 
50 min más para identificar si se trata de un rostro o de una 
secuencia de letras. Si agregamos la velocidad de articulación, 
en menos de 500 ms somos capaces de leer una palabra en voz 
alta.9

2.	 Procesos de nivel medio, de reconocimiento o de acceso al 
léxico: en este nivel se transforman las representaciones orto-
gráficas en significados (previo deberá existir un conocimien-
to de esta palabra en el almacén léxico interno). Accediendo 
la palabra a través de dos vías: una que conecta directamente 
los signos gráficos con sus significados (la estrategia visual) y 
otra que transforma los signos gráficos en sonidos (estrategia 
subléxica o fonológica).8 Este nivel podemos apreciarlo tam-
bién en dos secciones:

Mapeo ortográfico-fonológico: este proceso implica la corres-
pondencia entre las letras y los sonidos del lenguaje. Cuando 
encontramos una palabra escrita, la relacionamos con su pro-
nunciación.

Acceso léxico: una vez que reconocemos una palabra, accede-
mos a su significado almacenado en nuestra memoria léxica, 
que incluye información sobre su definición, uso y contexto.

3.	 Procesos de nivel alto: encargado del procesamiento de textos 
a través de dos operaciones: el sintáctico y el semántico. El 
procesamiento sintáctico se encarga de poner en funciona-
miento las claves gramaticales que nos informan de cómo se 
encuentran relacionadas las palabras y, además, reconocer la 
estructura de la oración. El nivel semántico es responsable de 
procesar el contenido conceptual y proposicional de las ora-
ciones; además, relaciona las proposiciones para comprender 
la estructura global del significado del texto, extrae el mensaje 
del texto escrito y lo asimila a su estructura cognitiva que se 
encuentra en la memoria de largo plazo.8 En este nivel se pue-
den destacar:
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Integración semántica: a medida que avanzamos en el texto, 
integramos continuamente el significado de las palabras indi-
viduales en oraciones y párrafos más grandes para compren-
der el significado global.

Inferencia y predicción: durante la lectura, hacemos inferen-
cias basadas en la información presente en el texto y utiliza-
mos nuestro conocimiento previo para predecir lo que vendrá 
a continuación.

Recuerdo y comprensión: al finalizar el texto, nuestro cerebro 
trabaja en consolidar la información y recordarla a largo plazo.

Hasta aquí hemos identificado y descrito los componentes del proceso 
lector. Además, hemos intentado organizar y explicar los procesos dinámi-
cos y coordinados en los que tales componentes interactúan y van constru-
yendo el resultado de la lectura: la comprensión. En esta fábrica masiva, cada 
vez más compleja, aún no queda claro el área o departamento encargado de 
dictar los tiempos, el ritmo, el control y la coordinación del gran proceso. 
En nuestra fábrica de Lego® podría ser el departamento de logística, control, 
gestión o ejecutivo. Este último término concuerda con el concepto utilizado 

en la psicolingüística: funciones ejecutivas. 
Son éstas las encargadas de realizar todas 
esas funciones de gestión.

◊	 Memoria de trabajo: la memoria 
de trabajo es esencial para rete-
ner información a corto plazo 
mientras se avanza en el texto y 
se relaciona con la información 
previamente leída. La memoria de 
trabajo está implicada en diferen-
tes resoluciones temporales: des-
de la información fonémica que 
va siendo almacenada durante 
la decodificación de una palabra 
individual hasta el almacena-
miento de información de nivel 
más alto (como conocimientos 
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previos, contexto del texto, etc.) que tiene que ver con diferentes 
momentos del texto.

◊	 Atención selectiva: la lectura requiere una atención enfocada en el 
texto y la capacidad de ignorar distracciones para mantener el flujo 
de lectura, pero además siendo capaz de focalizarse en la informa-
ción semántica y no sólo en una emisión fonológica de la lectura.

◊	 Procesos inhibitorios: implícitos en los procesos de memoria de tra-
bajo y la misma atención selectiva. Los procesos inhibitorios permi-
ten gestionar la información que habrá de descartarse para permitir 
el procesamiento de información de mayor relevancia en la consecu-
ción del procesamiento de algún aspecto específico de la lectura.

◊	 Autorregulación: es un componente que, a diferencia de los an-
teriores, refiere a un control de la conducta que es de naturaleza 
más consciente. Este control permite a los lectores el monitoreo de 
la velocidad de la decodificación, monitorear la efectividad de su 
comprensión y desarrollar otras estrategias metacognitivas en pro 
de la optimización del proceso lector.

◊	 Planeación: implica el establecimiento de estrategias para leer un 
texto. La identificación de los objetivos de la lectura suele ser un 
aspecto clave de la planeación. En un nivel menos consciente, los 
movimientos de los ojos para la decodificación también están su-
jetos a una planeación que es afectada por la información que se 
procesa y las características de ésta.

La fluidez lectora, no incluida como un proceso cognitivo como tal, es 
más bien el resultado observable del funcionamiento de los procesos lecto-
res, por los menos en cuanto al ritmo y velocidad de decodificación, pero 
también incluye la prosodia y la precisión con la que se da.

Finalmente, sin pretender ser exhaustivos, los conocimientos previos 
son un aspecto clave en el proceso lector. Nuestros conocimientos pre-
vios sobre el tema que estamos leyendo influyen no sólo en nuestra com-
prensión y capacidad para relacionar la información nueva con lo que 
ya sabemos, sino que también forman parte de los factores que influyen 
incluso en los procesos más automatizados y en la misma fluidez lectora.

1.5 El estudio de los procesos cognitivos de la lectura

La lectura es un proceso cognitivo complejo que involucra una serie 
de componentes perceptivos, lingüísticos y cognitivos que trabajan en 



18

conjunto de manera coordinada. Desde la psi-
colingüística, hemos podido analizar en profun-
didad cómo nuestro cerebro procesa el lenguaje 
escrito y cómo interpretamos el significado de 
un texto. Comprender estos componentes y pro-
cesos es esencial no sólo para mejorar nuestras 
habilidades de lectura, sino también para ayu-
dar a las personas que enfrentan dificultades en 
este aspecto, como la dislexia. La lectura es una 
puerta al conocimiento y la comunicación, y la 

psicolingüística nos brinda las herramientas para explorar su fascinante 
funcionamiento en el cerebro humano.

En México y en el mundo, la problemática en la enseñanza y el apren-
dizaje de la lectura es un tema de interés prioritario. Las deficiencias en la 
capacidad lectora se pueden identificar en los diferentes niveles de todo el 
proceso, desde los niveles más básicos relacionados con la decodificación 
de los grafemas a fonemas hasta niveles de mayor complejidad como la 
comprensión e interpretación de los textos. A pesar de los grandes esfuer-
zos por parte de la investigación educativa destinada a la lectura, nuestro 
entendimiento de los procesos involucrados en ella, así como su desarro-
llo, no es del todo claro. Cuando profundizamos en el proceso lector, su 
complejidad nos muestra por qué aún después de décadas de investigación 
su estudio continúa vigente.

El presente libro es un avance hacia un modelo de análisis localizado en 
puntos de enlace entre los diferentes niveles de procesamiento de la lectura. 
La elección de estos procesos específicos de la lectura conforma una de las 
hipótesis de las investigaciones realizadas en el Laboratorio de Comunica-
ción Humana y Cognición, las cuales suponen que tales procesos son facto-
res críticos en las deficiencias y diferencias individuales en el proceso lector.

1.6 Integración de los niveles de procesamiento

El estudio de la lectura tiene varias aristas. Algunas investigaciones pue-
den estar más orientadas y enfocadas en la comprensión como producto 
final y deseado de la lectura, mientras que otras están más dedicadas a los 
procesos más básicos. El universo de la lectura es amplio y complejo, por 
lo que sería imposible mostrar una revisión exhaustiva de los procesos in-
volucrados. Sin embargo, a lo largo del presente libro se ofrece una versión 
que intenta integrar los diferentes niveles de procesamiento de la lectura,  

Procesos cognitivos: 
las operaciones 

mentales que 
ocurren durante 

la lectura, como la 
atención selectiva, la 
memoria de trabajo, 

la interferencia y 
la predicción, que 

contribuyen a la 
comprensión del texto.
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basándonos principalmente en los temas sobre 
los que se ha trabajado en el Laboratorio de Co-
municación Humana y Cognición de la uaem. 
Esto es: 1) a través del análisis de las rutas de de-
codificación, 2) a través del análisis del desarrollo 
del vocabulario, 3) a través del análisis de la flui-
dez y el Nombramiento Rápido Automatizado.

A través del análisis de las rutas de decodifica-
ción14 y la organización del vocabulario: durante 
la lectura, Coltheart14 propone un modelo en el 
que la decodificación de las palabras se realiza 
mediante una doble ruta (o vía): (a) la vía fono-
lógica, que funciona transformando las letras en 
sus sonidos correspondientes y que permite leer palabras nuevas o seudo-
palabras; y (b) la vía léxica, que permite leer accediendo directamente a 
las representaciones visuales de las palabras escritas que almacenamos en 
nuestra memoria o léxico visual, teniendo una relación más directa con la 
comprensión de las palabras. 

En el español, como lengua transparente, en la que prácticamente cada 
grafía corresponde a un sonido inequívoco (las excepciones son los grafe-
mas h, c, g, l, u, r), la evaluación del procesamiento lector por alguna de las 
vías es más ambigua que la evaluación que se realiza en lenguas como el 
inglés. Es decir, la gran variabilidad que existe en el inglés, en la pronuncia-
ción de un mismo grafema, permite distinguir de forma confiable cuándo 
uno de sus hablantes recurre a su repertorio léxico para leer (pronunciar) 
correctamente una palabra. En tal caso se diría que el hablante está hacien-
do uso de la ruta léxica para resolver el problema de la decodificación. Sin 
embargo, en el español, el uso de la ruta léxica, hasta ahora, sólo se ha po-
dido inferir a través de medir la diferencia en los tiempos de lectura entre 
las palabras y las seudopalabras.15

En el Laboratorio de Comunicación Humana y Cognición de la Univer-
sidad Autónoma del Estado de Morelos, se propuso una herramienta de 
evaluación que exige el uso de la vía léxica a través de la restauración cog-
nitiva (ReCog) utilizando palabras modificadas en las que sólo se dejan en 
el orden correcto la primera y la última letra de éstas. Los resultados obte-
nidos muestran que la restauración cognitiva mejora la distinción entre los 
sujetos que usan la vía léxica y los que utilizan la vía fonológica, además de 
mostrar correlaciones significativas entre el número de errores en ReCog y 
los resultados en las pruebas de fluidez y comprensión, algo que prolec-r, 

Ruta léxica:  
un proceso de lectura 
que permite leer 
palabras accediendo 
directamente a las 
representaciones 
visuales de las 
palabras almacenadas 
en la memoria léxica, 
teniendo una relación 
más directa con la 
comprensión de texto 
y el reconocimiento de 
palabras familiares.
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una prueba estandarizada a población mexicana, no logra. En los siguien-
tes capítulos se ofrece un modelo de análisis de la decodificación lectora 
en el que se ponderan factores como la memoria gráfica y la amplitud y 
profundidad (organización) del vocabulario y su rol en la decodificación 
y el procesamiento a través de una de las dos rutas de decodificación. 

A través del Nombramiento Rápido Automatizado: a lo largo de varias 
investigaciones se ha descubierto que la velocidad con la que nombramos 
los objetos tiene una alta correspondencia con la fluidez que desplegamos al 
leer. Esta relación se traduce en una tarea denominada Nombramiento 
Rápido Automatizado (ran, por sus siglas en inglés), en donde se des-
tacan los procesos automáticos que suceden mientras nombramos y que, 
de alguna manera, están compartidos en el proceso de la lectura. En los 
inicios de esta prueba, Geschwind diseñó una plantilla donde cinco colo-
res se repetían en hileras de 10 x 5 y la probó con pacientes disléxicos. Al 
mostrar diferencias importantes en tiempos de nombramiento con el gru-
po control, la plantilla fue utilizada posteriormente para la identificación 
de niños con dislexia. Su efectividad atrajo el interés de investigadores que 
propusieron nuevas versiones de la plantilla que conservaron su formato, 
pero emplearon estímulos diferentes, como objetos, letras y números La 
investigación en ran había revelado que las plantillas eran buenas para 
identificar sujetos con dificultades lectoras que no eran necesariamente 
disléxicos, lo cual demostró un poder diagnóstico para diferentes niveles 
de habilidades lectoras, y no únicamente una herramienta de detección de 
los casos más severos.10

Desde entonces, la investigación en lectura ha mostrado gran interés por en-
tender el porqué del poder predictivo de las tareas ran. De acuerdo con Wolf y  
Bowers,11 los procesos que subyacen a las tareas de nombramiento son aten-
ción al estímulo, procesamiento parafoveal, integración de información visual, 
semántica y fonológica, y activación motora que lleva a la articulación. Hay 
estudios que buscan explicar aisladamente la contribución de cada proceso en 
la relación ran-lectura. Respecto a la atención, los resultados de pacientes con 
trastorno por déficit de atención e hiperactividad (tdah) han mostrado difi-
cultad en la lectura, así como tiempos prolongados en tareas de nombramiento. 
De igual manera, un bajo desempeño en tareas de memoria de trabajo también 
está relacionado con dificultades lectoras y mayores tiempos de ejecución en 
las plantillas.12 Por su parte, las habilidades visuales también han demostrado 
contribuir al desempeño en las tareas de nombramiento rápido.13

Aunque investigaciones previas exponen la importancia de ciertos pro-
cesos en la relación ran-lectura, el poder predictivo de ran no ha logrado 
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explicarse.6, 13 En esta investigación buscamos explicar por qué las tareas 
ran son tan buenas para predecir habilidades de fluidez en la lectura, para 
ello proponemos dos procesos poco explorados: habilidades de integra-
ción de la información y resistencia a la interferencia proactiva. En térmi-
nos de los niveles de procesamiento, esto nos permitirá profundizar sobre 
los mecanismos encargados en convertir la información gráfica en infor-
mación fonológica (nivel bajo) y esta última en información semántica.

1.7 Las diferencias individuales  
y las diferencias entre lenguas

El poco entendimiento que tenemos de las diferencias individuales que pro-
pician rezagos en el proceso lector, resalta la necesidad de generar nuevas 
formas de análisis de los procesos más profundos que están involucrados en 
la lectura. El estudio de la dislexia es ilustrativo: la dislexia es un trastorno 
específico en la capacidad de decodificar 
el lenguaje impreso, independiente de 
otras capacidades generales del proce-
samiento del lenguaje. Sin embargo, su 
naturaleza aún queda indeterminada. En 
los países hablantes del inglés, las defi-
ciencias en la codificación del lenguaje 
escrito son un problema de prioridad 
nacional. Esto ha propiciado la genera-
ción de un importante número de inves-
tigaciones, métodos y teorías que inten-
tan buscar una mejor comprensión de 
dicha problemática. Sin embargo, aun en 
el entendimiento de las deficiencias en el 
procesamiento de la lectura del inglés, la 
naturaleza de la dislexia y la identifica-
ción de los mecanismos clave aún está 
pendiente. Por ejemplo, se discute si esta 
deficiencia está relacionada con las capa-
cidades en el control inhibitorio, con di-
ficultades en la integración de represen-
taciones mentales (información visual, 
fonológica y semántica) o con deficien-
cias en la conciencia fonológica, etcétera.

     

1. ¿Qué definiciones de la lectura 
se presentan en la primera sección 
de este capítulo y cómo se 
relacionan? 

2. ¿Cuáles son los componentes 
principales de la lectura según el 
texto? 

3. ¿Qué procesos cognitivos se 
mencionan en relación con la 
lectura y cómo influyen en la 
comprensión de un texto?

4. ¿Cómo varía la importancia 
de las rutas de decodificación 
en la lectura entre lenguas 
transparentes y no transparentes? 

5. Describe las diferencias entre la 
vía fonológica y la vía léxica en la 
lectura según el texto.

6. Elabora un diagrama de flujo 
que represente visualmente los 
componentes y procesos de la 
lectura mencionados en el texto.
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El español es considerado una lengua transparente, lo que significa que 
la correspondencia inequívoca entre el grafema y el fonema es muy alta y 
definitivamente mayor que en lenguas como el inglés. Esta diferencia difi-
culta la transferencia de los resultados observados de una lengua a otra, lo 
que propicia la aceptación o negación de paralelos que deberían revisarse 
y analizarse profundamente con métodos avanzados. Este libro y los resul-
tados que aquí se reportan contribuyen a identificar y explicar los meca-
nismos y procesos cognitivos responsables de las deficiencias y diferencias 
individuales en la lectura. Asimismo, ofrece una contribución metodoló-
gica con la propuesta de métodos de análisis del rastreo visual durante la 
lectura, que permiten profundizar sobre los procesos ya mencionados. En 
suma, el libro es una aportación clave en el entendimiento de la lectura 
del español en la población de nuestro país. Con ello se contribuye en la 
actualización de la teoría del procesamiento de la lectura y en mejores es-
trategias de evaluación e intervención. 
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Organiza una pijamada de lectura en familia

Una forma divertida y emocionalmente significativa de acercar a los niños a la lectura 
es integrarla a momentos especiales y memorables. La pijamada lectora transforma 
el acto de leer en una experiencia compartida, afectiva y relajada.

1. Preparativos

Convoca a todos los miembros de la familia a participar (mamá, papá, hermanos, 
abuelos...).  Anuncia la pijamada como un evento especial: puedes hacer una invitación 
escrita, decorar un rincón de la casa con almohadas, cobijas y luces suaves (como si 
fuera un campamento), y proponer que todos lleven pijama.

2. Elige

Selecciona entre 3 y 5 cuentos o libros cortos, de preferencia con ilustraciones 
llamativas, humor, animales o aventuras. Puedes permitir que cada miembro de la 
familia elija un libro para leer en voz alta o para que se lo lean.

3. Turnos de lectura

Establezcan turnos para que todos lean (o les lean por turnos). Para los más 
pequeños, pueden hacer dramatización con voces distintas o usar muñecos. Los más 
grandes pueden leer fragmentos, hacer pausas para comentar lo que entienden o 
predecir qué pasará.

4. Pongan el ambiente

Apaguen las luces y lean con una linterna, como si estuvieran contando historias de 
campamento. Cada lector usa la linterna mientras lee o cuenta una parte del cuento. 
Esto genera emoción y atención plena.

5. Final feliz

Al terminar la lectura, cada miembro de la familia puede compartir: qué parte le gustó 
más, qué personaje le pareció más divertido o interesante, si le gustaría cambiar algo 
del final…
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Efectos de la transparencia del 
idioma en la dislexia: dado que 
el texto menciona la diferencia 
entre el inglés y el español en 
términos de transparencia del 
idioma, un tema interesante de 
investigación podría ser explorar 
cómo esta diferencia afecta a las 
personas con dislexia en ambos 
idiomas. Se podría investigar 
si la dislexia se manifiesta de 
manera diferente en lenguas más 
transparentes como el español en 
comparación con lenguas menos 
transparentes como el inglés. 

Revisa:
Mante-Estacio,M. J., and 
Bernardo, A. B. (2015). Illusory 
transparency in bilinguals: Does 
language of text affect bilingual 
readers’ perspective taking in 
reading? Current Psychology, 
34(4), 744-752.
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Capítulo 2.  
La decodificación

Eduardo González, Leonardo Manriquez y Alberto Falcón

Contenido del capítulo:

2.1 Fase perceptiva
2.2 Conciencia fonológica
2.3 Procesamiento ortográfico
2.4 Fase léxica: el vocabulario en la decodificación
2.5 Los modelos y sus rutas
2.6 El modelo de doble ruta
2.7 Evaluación de las vías de acceso a la lectura: evaluación con seudo 

palabras
2.8 La restauración: una alternativa de evaluación

En este capítulo se hablará de los procesos cognitivos que están involucra-
dos en la decodificación de la lectura, contemplando que dichos procesos 
son aspectos clave en la comprensión de la lectura. Además, se mostrarán 
antecedentes para explicar cómo a la decodificación le anteceden conoci-
mientos no sólo desarrollados en el aula escolar, sino otros que se adquie-
ren en otros ámbitos, por ejemplo, el social como lo es el vocabulario.

Al igual que una fábrica, la lectura puede verse como un complejo sis-
tema de producción en el que las distintas áreas y los procesos deben tra-
bajar con altos niveles de precisión y coordinación. En nuestra fábrica de 
Lego®, digamos en la línea de ensamblaje, tendríamos la recepción de “la 
materia prima” (i.e., una pieza de Lego®) que al final de su ensamblaje 
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formará parte de un muñequito, una nave, y más 
al final, quizás, será parte de un mundo com-
pleto que será empaquetado para su venta. Para 
realizar el ensamblaje, el sistema tendrá que re-
gistrar e identificar la pieza (o piezas) en la línea 
de producción (e.g., es redonda, es plana, etc.) 
y luego tendrá que ver cuál es la siguiente pieza 
de la secuencia y podrá unirlas de acuerdo con 
el “engranaje”. En nuestro ejemplo, este método 

de ensamblaje supone que el sistema va uniendo las piezas conforme va 
descubriendo cómo coincide una pieza con la siguiente. Una alternativa 
sería que, en lugar de hacerlo pieza por pieza, el sistema podría reconocer 
que un pequeño grupo de piezas corresponde a una figura conocida (e.g., 
un muñequito) o incluso a un mundo completo (e.g., un escenario de La 
Guerra de las Galaxias) y con ello realizar un ensamblaje más planificado 
y, quizás, más eficiente. 

En la lectura, lo que se recibe son símbolos ortográficos, de los cuales se 
perciben las líneas y sus distintas configuraciones. En esta fase del proceso 
el sistema cognitivo debe ser capaz de diferenciar una “d” de una “b” o una 
“p” de una “q”, etc. (y luego identificarlas para eventualmente asignarles su 
sonido). La percepción está acompañada por la coordinación de funciones 
motoras, visuales y cognitivas, que junto con la información sintáctica y 
semántica recabada dan paso a la decodificación.1, 2 La lectura, en concreto 
la decodificación, es un compendio coordinado de procesos de alto y bajo 
nivel, que varían en su complejidad y los recursos cognitivos que reclutan. 

2.1 Fase perceptiva

Los procesos de tipo perceptivos o también conocidos de bajo nivel, en 
términos generales, son los encargados de abstraer la información gráfica a 
través de los movimientos oculares de fijación, las sacadas y las regresiones 
que permiten extraer la información de los rasgos de las letras.3

Una fijación se refiere al tiempo en reposo que tiene el ojo en un punto, 
éste puede ser desde una grafía, hasta más de una palabra; hay estudios 
que muestran que la capacidad de análisis por fijaciones puede ser de hasta 
12 caracteres.1 El tiempo de fijación depende de diversos factores, como 
el nivel de lectura, la frecuencia de la palabra a reconocer, la longitud o la 
complejidad; el tiempo de fijación de una palabra puede ir desde los 100 
milisegundos (ms) hasta los 500 ms con una media de 400 ms en 

Decodificación: 
habilidad para descifrar 

de forma eficaz y 
eficiente las unidades 

que se integran en 
una entrada léxica, 

la habilidad para 
representarse a partir 
de una serie ordenada 

de letras.
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una lectura normal. Las sacadas son movimientos oculares que siguen 
la secuencia de la lectura (i.e., derecha para la mayoría de los sistemas de 
escritura), estos movimientos son los que van marcando la fluidez en el 
reconocimiento de palabras. Finalmente, las regresiones son movimientos 
oculares en sentido contrario de la secuencia del material escrito (izquier-
da). Las regresiones están mediadas por diversos factores, como el nivel de 
experiencia del lector, a mayor experiencia menor número de regresiones; 
otra variable es la complejidad del texto. Por ejemplo, en la lectura de una 
novela sólo el 3% de los movimientos son regresiones, mientras que en un 
artículo científico de biología se observa el 18% de regresiones.4 

2.1.1 La capacidad para decodificar los estímulos visuales

No cabe duda de que la habilidad perceptual para decodificar estímulos 
visuales es básica para la lectura. Por ejemplo, poder discriminar una “o” 
de una “c” al inicio de la lectura es bastante complejo o más aún una 
“p” de una “q”, es por eso que este prerrequisito tiene un peso conside-
rable. La capacidad de procesamiento visual comprende varias habilida-
des que están asociadas con el desarrollo de la lectura. Habilidades como 
la capacidad de búsqueda, la sensibilidad al movimiento coherente, ca-
pacidad de exploración o la atención visual espacial se han relacionado 
con el rendimiento en la decodificación. Las tareas de procesamiento vi-
sual evalúan la precisión con la que el sujeto puede reconocer, recordar 
la identidad o la posición de los símbolos previamente presentados en 
una matriz de elementos visuales. Por ejemplo, la capacidad de proce-
samiento se mide con el número de elementos visuales distintos que se 
pueden procesar simultáneamente con una sola fijación en una matriz de 
procesamiento de elementos múltiples (pem). En niños lectores típicos, 
la capacidad de procesamiento de elementos visuales (para el reconoci-
miento palabras de dos a tres silabas y de baja frecuencia) resulta ser un 
predictor clave, por encima del coeficiente intelectual, el vocabulario y la 
conciencia fonológica.

En un estudio realizado con población mexicana en el estado de More-
los, se observó que el pem era un predictor del procesamiento ortográfico; 
es decir, los participantes que mostraban buen rendimiento en las tareas 
de pem también tenían un buen rendimiento en las tareas de procesamien-
to ortográfico.9 Por otro lado, se observó que los participantes que tienen 
un peor rendimiento, es decir, mayor número de errores en pem, tenían un 
menor nivel de comprensión lectora. Además, el rendimiento en esta 
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misma tarea predecía el rendimiento en lectura por vía léxica (restauración 
de textos). Más adelante se detallará en qué consiste este tipo de lectura. 

Los niños en una sociedad alfabetizada tienen mucha más experien-
cia con la letra impresa, incluso antes de aprender a leer y escribir. Como 
resultado de esta experiencia, los prelectores aprenden las características 
visuales más destacadas de las letras: trazos de letras, líneas horizontales 
y verticales o incluso regularidades en las cadenas de letras que forman 
las palabras. El conjunto de patrones visuales que el aprendiz o el lector 
experimentado es capaz de identificar constituye su vocabulario visual, un 
vocabulario que es, en cierto sentido, anterior al patrón oral que evoca y en 
el que puede convertirse eventualmente en la lectura en voz alta.5

2.2 Conciencia fonológica

Discriminar líneas, su orientación y los patrones de los trazos es sólo el 
principio de la decodificación. Después hay que ver que un elemento (letra 
o sílaba o palabra) es distinto a otro y eventualmente habrá que asignarle 
el sonido que le corresponde. En esta fase del proceso, la conciencia fono-
lógica juega un papel clave como precursor y predictor.

La conciencia fonológica es considerada una habilidad de tipo metalin-
güística que tiene que ver con el conocimiento de las unidades fonológi-
cas del lenguaje hablado, puede definirse como la capacidad del sujeto de 
descubrir en una palabra un tono, secuencia de tonos, fonema o fonemas.6 
Dicha capacidad deriva de la construcción formal de un sistema alfabé-
tico-fonológico. Los niveles de conciencia fonológica se identifican en al 
menos tres niveles de complejidad cognitiva. 

◊	 El primero de ellos es la sensibilidad de reconocer los distintos 
sonidos que tiene una palabra, por ejemplo, la diferencia que 
hay entre peso y beso. 

◊	 El segundo nivel refiere a la capacidad que tiene un sujeto en 
poder segmentar una palabra o seudopalabra en dos o más 
unidades. 

◊	 El tercer nivel sería poder encontrar rimas entre distintas 
palabras y poder intercambiar sonidos específicos a palabras 
dadas.

Esta habilidad metalingüística es considerada como un precursor 
de la lectura, pues en varios modelos de lectura el código empieza por 
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un fonológico para poder reconocer el ortográfico y así llegar al se-
mántico, más adelante se hablará a detalle de estos modelos. Por otro 
lado, también es considerado un predictor de la lectura, pues dicha 
habilidad de procesamiento de fonemas está relacionada con la capaci-
dad que tienen los lectores tempranos con la decodificación y la fluidez 
lectora.6

2.3 Procesamiento ortográfico 

Una buena parte de la investigación recien-
te se ha centrado en las habilidades de pro-
cesamiento fonológico, como la conciencia 
fonológica, la habilidad para usar códigos fo-
nológicos en la memoria a corto plazo, y la 
velocidad de recuperación de nombres, de-
terminantes de las diferencias individuales 
en la adquisición de la lectura.7–11 Este acer-
camiento está justificado porque la gran can-
tidad de investigación reciente ha ligado diferencias en las habilidades 
del procesamiento fonológico a las dificultades de reconocimiento de 
palabras tanto en niños como en adultos. Sin embargo, aunque las va-
riables fonológicas son importantes, explicando mucha de la varian-
za en la adquisición de la habilidad de reconocimiento de palabras, 
otra clase de factores pudieran explicar una variación adicional. Las 
habilidades de procesamiento ortográfico son, entonces, un elemento 
complementario que permite tener una foto más completa de los fac-
tores que explican la varianza en la capacidad de reconocimiento de 
palabras.11

Una de las cuestiones en la investigación es si el desarrollo del léxico 
ortográfico subyace al funcionamiento de los procesos fonológicos. El 
análisis se centra en observar si las habilidades de decodificación cau-
sadas por habilidades fonológicas facilitan la construcción del léxico 
ortográfico a través de procesos como el autoaprendizaje.12 Según Cunnin- 
gham,13 la codificación fonológica eficiente hace que el proceso de lectura 
sea placentero y, por lo tanto, puede aumentar el grado de autoexposición 
a la letra impresa, lo que aumenta el léxico ortográfico. La exposición de 
la letra impresa también es una variable para considerar en las compe-
tencias lectoras, ya que, como sugiere Goodman,14 los niños aprenden 
cosas sobre el lenguaje escrito, no como resultado de la enseñanza de la 

Procesamiento 
ortográfico:  
es la habilidad que 
tiene el proceso visual 
para reconocer formas, 
almacenar y recordar 
palabras, usando 
representaciones 
grafémicas a modo de 
patrones ortográficos.
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lectura y escritura en la escuela, sino porque han sido miembros de una 
sociedad alfabetizada. 

Una forma de ver el desarrollo de la ortografía proviene de la visión 
emergente de que, desde el inicio de sus experiencias con la letra impresa, 
los niños utilizan estrategias y diferentes conocimientos cuando participan 
en tareas de ortografía19 (Figura 1). Este proceso se basa en el desarrollo de 
las representaciones fonológicas de las palabras y con la experiencia, esa 
relación con la letra impresa permite a los niños conocer convenciones 
ortográficas y morfológicas más complejas de la lengua. 

Figura 1. Representación de las tareas ortográficas evaluadas en los 
participantes considerados en el procesamiento ortográfico

En un estudio con escolares mexicanos de segundo y tercer grado 
de primaria se encontró que las tareas de procesamiento ortográfico se 
relacionaban con dos de tres indicadores de lectura: fluidez y compren-
sión lectora.15 La velocidad en el procesamiento ortográfico predecía la 
fluidez lectora de un texto. Áreas de procesamiento ortográfico predijeron 
la comprensión lectora. En el mismo sentido, se ha observado que tanto 
el procesamiento ortográfico como el vocabulario tienen una influencia 
moderada para explicar las diferencias individuales en la comprensión 
lectora. Estos resultados resaltan la relevancia que tiene el procesamiento 
ortográfico en diferentes aristas de la lectura. 
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2.4 Fase léxica: el vocabulario en la decodificación

La fase léxica de la lectura se refiere al proceso de reconocimiento y com-
prensión de las palabras analizadas individualmente mientras se lee. En 
esta etapa, nuestra mente identifica las palabras con sus respectivos rasgos 
ortográficos para poder acceder al referente semántico que tenemos al-
macenado en nuestra memoria, para después integrarse en la estructura 
general del texto, cabe mencionar que la fase léxica puede ser un eslabón 
entre los procesos perceptivos y los procesos sintácticos y semánticos.

Dicha fase ocupa un lugar muy importante en el modelo de Coltheart16 
(véase “2.6 El modelo de doble ruta”), donde se explica que hay dos vías 
de análisis para ésta, y básicamente si analizas la palabra por un reconoci-
miento global de la palabra estás más cerca de la representación semántica 
del concepto leído; dicho en otras palabras, si lees la palabra “perro” como 
una unidad, estás más cerca de imaginarte un perro, a diferencia si deco-
dificas letra por letra. Para que se pueda realizar el reconocimiento léxico, 
el lector consultará en su almacén de largo plazo, donde están codificadas 
todas las letras y palabras que conoce. 

Al entender la fase léxica se aprecia el papel crucial del vocabulario a 
nivel de la decodificación, pero el vocabulario es un aspecto clave también 
en los niveles más superiores de la lectura, como la comprensión. El voca-
bulario se relaciona estrechamente con la comprensión lectora, de modo 
que la cantidad de palabras que conoce un individuo es un excelente pre-
dictor de su habilidad para comprender textos.17–19
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Según Florit,23 el tamaño del léxico de una persona es una de las capa-
cidades lingüísticas más relacionadas con la comprensión en todas las eda-
des. Asimismo, Ouellette ha mostrado que la profundidad de vocabulario 
es un fuerte predictor de la comprensión de textos.24-26 En el mismo senti-
do, Perfetti20, 21 sugiere que una alta calidad léxica facilita la comprensión 
lectora en diferentes formas: evitando confusiones entre palabras, mejo-
rando la recuperación del significado, reduciendo la carga de memoria de 
trabajo y facilitando la integración de las palabras con la representación 
global del texto. Asimismo, el modelo de triángulo propuesto por Seiden-
berg y sus colegas22 considera una interacción entre el conocimiento del 
vocabulario y la decodificación mediante una disponibilidad de análisis 
semántico de tipo top-down.23

La relación descrita entre el vocabulario y la lectura se ha observado 
también con niños lectores de educación básica en México,15 con quienes 
se pudo observar que la velocidad en la recuperación de palabras era pre-
dictora de la fluidez lectora. Además, el número de errores en la tarea de 
vocabulario sugiere una relación con la comprensión lectora.

2.5 Los modelos y sus rutas

Para evaluar la lectura no basta con evaluar fluidez, precisión y compren-
sión, sino que se debe mirar también cómo los procesos de la lectura están 
interactuando entre sí. Para intentar explicar esta dinámica existen mode-
los que representan al proceso de lectura, cada uno propone una diferente 
perspectiva sobre el procesamiento del lenguaje impreso y los diferentes 
aspectos participantes. 

Los modelos de lectura de diferentes áreas de estudios de la alfabeti-
zación describen cómo los lectores utilizan los procedimientos críticos y 
analíticos para descifrar una palabra o bien reconocer una palabra. Estos 
modelos son conocidos en muchos casos por cómo suponen que fluye la 
información durante la decodificación: en serie, en paralelo, analítico o 
global; en términos llanos, se pueden describir como modelos de deco-
dificación y de lectura global. Un aspecto importante de estos modelos es 
cómo involucran procesos de información para un fin determinado, espe-
cíficamente el reconocimiento de las palabras. A continuación, se presen-
tan algunos modelos que intentan describir el procesamiento de la lectura.

Modelo cognitivo bottom-up/top-down: Ferreri24 menciona dos 
principios que conceptualizan la lectura de una manera diametralmente 
opuesta. Uno de ellos es el enfoque top-down (conocimientos previos) o 
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descendente,25 así llamado porque el proceso de lectura está dirigido por 
procesos conceptuales de nivel superior en lugar de instancias de análisis 
que parten de niveles inferiores. En contraparte está la idea de que el pro-
cesamiento comienza en el análisis desde abajo hacia arriba, bottom-up o 
ascendente, es decir, desde los procesos de orden inferior (e.g., sensoriales) 
hacia los de orden superior. Un ejemplo de esto es el de una decodificación 
baja, la secuencia más simple: grafema a fonema.

Modelo de ruta dual: Postula que ambos procesos, tanto el fonológi-
co como el léxico, son necesarios para enunciar la palabra a partir de su 
información ortográfica previamente almacenada.16, 26, 27 En contraste, 
los modelos de ruta única, como el modelo de triángulo, postulan que 
para la mayor parte de las palabras basta un único mecanismo para aso-
ciar la forma ortográfica de una palabra con su entrada léxica, y así a su 
forma fonoarticulatoria. Este modelo no distingue entre la vía léxica y 
la vía subléxica, puesto que todos los estímulos, sean palabras frecuen-
tes, poco frecuentes o incluso Pseudopalabras, se leen bajo el mismo 
procedimiento.28 

Modelo de Rumelhart y McClelland:29 Este modelo defiende la idea de 
que la lectura consiste en un set de transformaciones ordenadas secuen-
cialmente, directamente relacionado con el modelo bottom-up y top-down, 
donde directamente los procesos son estimulados por el anterior. Dicho 
de otra forma, el proceso se realiza simultáneamente a nivel letra por letra, 
palabra por palabra, etcétera. La decodificación, entonces, no es un pro-
ceso lineal o simple, sino más bien un proceso interactivo en el que dife-
rentes niveles de información se activan e influyen mutuamente. Anterior 
al modelo final de interacción de Rumelhart y McClelland, Rumelhart30 
propuso que los niveles inferiores de procesamiento son afectados por la 
percepción de unidades en niveles superiores: 

1.	 Las percepciones de las letras dependen de las otras letras que 
las rodean (efectos de contexto). 

2.	 La percepción de las palabras depende del contexto sintáctico 
en el que se encuentran. 

3.	 La percepción de las palabras depende del entorno semántico 
en que se encuentran. 

4.	 La percepción de la sintaxis depende del contexto semántico 
en el que aparece la cadena de palabras. 

5.	 La percepción del significado de lo que leemos depende del 
contexto general en el que encontramos el texto. 
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Modelo interactivo-compensatorio de Stanovich:31 Este modelo sugiere 
que la lectura implica varios procesos, de manera tal que, si un lector no es 
eficiente en una estrategia, se apoyará en otros procesos para compensar el 
proceso deficiente. El supuesto de compensatorio mantiene que un déficit 
en cualquier tipo de conocimiento origina un apoyo en los demás, sin con-
siderar su nivel en la jerarquía del procesamiento. 

Dentro de este marco, si existiera una deficiencia en un estadio inferior, 
el lector intentará compensarlo mediante las estructuras del conocimiento 
de orden superior. Así, para un lector con alguna deficiencia en el recono-
cimiento de las palabras y en la velocidad lectora, pero que tiene un buen 
conocimiento de lo que lee, el procesamiento de tipo descendente puede 
suministrarle esta compensación. Este modelo propuesto por Stanovich31 
es interactivo en el sentido de que cualquier estadio, con independencia de 
su posición en el sistema, puede comunicarse con otro; y es compensatorio 
porque cualquier lector se puede apoyar en la fuente de conocimiento me-
jor desarrollada para él, cuando otras fuentes más utilizadas le son menos 
familiares.24

Modelo de la cuerda o Reading Rope propuesto por Hollis Scarborou-
gh:32 Modelo basado en la metáfora de la cuerda en el proceso de adquisi-
ción de la lectura, indicando cómo se entrelazan estos procesos para lograr 
la lectura hábil o experta en función de la automatización de los procesos 
vinculados al reconocimiento de palabras y el incremento de las estrategias 
para alcanzar la comprensión.

Los modelos anteriormente mencionados no necesariamente se opo-
nen entre sí, o no difieren en relevancia, sino que cada uno trata de expli-
car aspectos importantes de la lectura con diferentes perspectivas, o, por 
ejemplo, el modelo perceptivo hace énfasis en la capacidad de la vista para 
poder percibir los grafemas y poder unificar una palabra, y esto en la lectu-
ra se sitúa en el inicio de la línea del tiempo de la lectura; otro ejemplo de 
esto es el del modelo cognitivo bottom-up/top-down, en donde se pondera 
la información previa del lector para que la lectura pueda ser más fluida y 
entendible y no sólo sea vista la lectura como una actividad on-line donde 
sólo es importante los procesamientos cognitivos utilizados en ese mo-
mento, sino que se involucran procesos de memoria a largo plazo.

2.6 El modelo de doble ruta

El modelo de acceso al significado de las palabras propuesto por Col-
theart16 (Figura 3) se denomina modelo de doble ruta o de proceso dual, 
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porque proponen que hay dos formas distintas en las que las personas 
pueden utilizar la información visual para acceder entradas en el léxico 
mental. Específicamente, los lectores pueden “pronunciar” la palabra, o 
pueden acceder al léxico directamente sin activar primero los códigos fo-
nológicos. En el modelo Coltheart16 hay dos formas de llegar al significado 
de las palabras: a través de la vía léxica (nos permite leer palabra a través de 
su correspondiente sonido, siendo posible leer seudopalabras o palabras 
nuevas) y la vía subléxica (nos permite reconocer la palabra directamente 
accediendo a representaciones almacenadas en nuestra memoria o léxico 
visual). El principio básico de esta teoría consiste en que el reconocimiento 
de las palabras se puede realizar a través de dos rutas diferentes: visual y 
fonológica. La codificación que proviene de la primera ruta es más rápida; 
la información ortográfica es suficiente la mayor parte del tiempo. Pero la 
codificación que proviene de la segunda ruta sería indispensable en el caso 
de las no-palabras. 
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Según Coltheart,27 el léxico mental contiene al menos tres tipos de in-
formación sobre las palabras: ortografías, sus pronunciaciones y sus signi-
ficados, otorgando la oportunidad al lector de reconocer la palabra escrita 
a través de la información:

◊	 El léxico ortográfico representa el conocimiento sobre las for-
mas visuales y la ortografía de las palabras.

◊	 El léxico fonológico representa conocimiento sobre las pro-
nunciaciones de las palabras.

◊	 El léxico semántico representa el almacenamiento de la infor-
mación sobre los significados de las palabras.

Entonces, aludiendo al modelo de Coltheart,27 la lectura, luego de la 
identificación inicial de la letras, puede realizarse a través de dos rutas 
diferentes: (1) en la ruta directa: la palabra escrita se visualiza de mane-
ra global y se asocia con representación visual en el léxico que se tiene 
en la memoria; (2) en la ruta indirecta: la palabra escrita se transforma en 
una palabra hablada por medio de un conjunto de reglas grafo-fonémicas, 
y el significado de la palabra se logra a través de su mediación fonológica, 
en la misma forma en que se entiende el lenguaje oral, siendo posible en 
lenguas transparentes, como refiere Ardila.33

Una de las limitantes para saber o evaluar si una persona accede por 
una de estas dos vías es nuestra lengua; dada la naturaleza transparente de 
nuestro sistema ortográfico (español), nos resulta difícil distinguir quién 
accede por una vía léxica y quién por una vía fonológica. A su vez, estas 
mismas características permiten resolver “correctamente” la decodifica-
ción en voz alta activando ambas vías de maneras simultánea o incluso 
únicamente por la vía fonológica. En contraparte, en las lenguas opacas es 
más fácil distinguir quién usa una vía léxica, porque la pronunciación en la 
decodificación da cuenta de la manera de acceso a la palabra, por ejemplo: 
eagle, eyes y edge son palabras en las que el fonema /e/ tiene sonido diferen-
te en según la palabra y la posición en la que aparezca en la misma. Estas 
correspondencias fonológicas deben aprenderse durante el desarrollo de la 
lectura del inglés.34 

En el caso del español, los alumnos empiezan por hacer una corres-
pondencia grafema-fonema para acceder a la lectura (vía fonológica), esto 
quiere decir que le asignan un sonido específico a cada grafía.35 Progre-
sivamente, los lectores más desarrollados realizan una lectura global de 
la palabra y disminuyen la conversión grafema-fonema uno por uno. En 
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lenguas opacas como el inglés, la conversión uno a uno (grafema-fonema) 
suele ser insuficiente para la decodificación de palabras, lo que demanda 
un conocimiento ortográfico de las palabras y un mayor apoyo en la vía 
léxica.



39



40



41

Restauración cognitiva:  
se le nombra a la habilidad que 
tiene el cerebro de reorganizar 

palabras o frases en trasposición y 
comprenderlas.

     

1. ¿Qué papel juega la fase 
perceptiva en la decodificación 
lectora?

2. ¿Cuáles son los principales 
precursores del desarrollo de la 
decodificación?

3. ¿En qué consiste el modelo de 
ruta dual para la lectura y cómo se 
diferencia cada vía?

4. ¿Cómo se evalúa la 
decodificación en español a 
través de seudopalabras y qué 
limitaciones presenta?

5. ¿Qué propone el enfoque de la 
restauración cognitiva (ReCog) 
como alternativa de evaluación?

6. ¿Qué relación existe entre 
el desarrollo del vocabulario 
y el uso de una u otra vía de 
decodificación?

2.7 Evaluación de las vías de acceso a la lectura:  
evaluación con seudopalabras

A decir verdad, es bastante complejo identificar si un sujeto accede a la 
lectura por vía fonológica o por vía léxica, ¿pero en qué radica esta dificul-
tad? Hay que considerar que la decodificación de una palabra o un texto se 
hace en milésimas de segundos (ver apartado de fase perceptiva). Por otro 
lado, actualmente, las formas en que se puede distinguir las vías de acceso 
son: 1) a partir de la pronunciación de la palabra y 2) por la diferencia en 
tiempo en la decodificación entre palabras y seudopalabras.

En nuestra lengua, la pronun-
ciación de la palabra no nos brinda 
alguna información sobre la vía de de-
codificación, dado que al ser un idioma 
transparente, siempre suenan igual los 
sonidos en todas las palabras conocidas 
(con excepción de los fonemas /c/, /x/, 
/w/ y /r/ esta última si es vibrante o no), 
no hay palabras irregulares (eagle, eyes 
y edge), y estas palabras en los idiomas 
opacos son las que te permiten saber si 
lo hace por una correspondencia grafe-
ma-fonema (vía fonológica); dado que 
en nuestro idioma la mayoría de letras 
siempre suenan igual, es imposible eva-
luar con este método.

Por el otro lado, está la evaluación 
de la vía de acceso por la diferencia en 
tiempo en la decodificación de palabras 
y seudopalabras, y esto es algo que mu-
chas investigaciones y pruebas hacen.36 
Para identificar la ruta, el participante 
lee una lista de palabras y una de seu-
dopalabras, se miden los tiempos totales 
de cada lista en un lector y se obtiene la 
diferencia de tiempo entre éstas. La lógi-
ca de evaluación es sencilla, puesto que 
la única forma de decodificar la lista de 
seudopalabras es por la vía fonológica; 
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la potencial ventaja del sujeto de hacerlo más rápido con la lista de palabras 
normales es un indicador de que usa la vía léxica. Sin embargo, la identi-
ficación de esta manera aún es ambigua y limitada, dado que no se puede 
saber específicamente qué palabras reconoce de forma global y cuáles no; 
además, si es un decodificador rápido, se puede caer en un error de falso 
negativo (i.e., parecería que no usa la vía léxica) y esto hace poco clara la 
evaluación de las vías de acceso a la lectura.
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2.8 La restauración: una alternativa de evaluación

Como ya se mencionó en el apartado anterior, “La ciencia de la lectura”, 
la restauración del discurso escrito o restauración cognitiva es una alter-
nativa más válida para la evaluación de las vías de decodificación (Figura 
2). En esta tarea, el lector se ve “forzado” a recuperar información léxica 
para resolver la prueba. Consiste en el uso de palabras traspuestas (o sea, 
con letras traspuestas o revueltas), las cuales sólo pueden ser decodificadas 
en forma correcta (restaurándolas) si el lector recupera información de su 
léxico ortográfico, o sea, si usa la vía léxica. Abajo se presenta un ejemplo 
de un texto escrito con palabras traspuestas, el cual, como lector, podrás 
notar que aún puede ser leído correctamente. Esto gracias al uso de tu re-
pertorio léxico ortográfico:

Sgeun un etsduio, no ipmotra el odren en el que las ltears etsan ersciats, 
la uicna csoa ipormtnate es que la pmrirea y la utlima ltera esetn ecsritas 
en la psiocion cocrrtea. el rsteo peuden estar ttaolmntee mal y aun asi 
prdoas lerelo sin pobrleams. etso es pquore no lemeos cada ltera por si 
msima, snio la paalbra en un tdoo y sbroe tdoo pquore uamsos nseurto 
cnoiminecto de las plaarbs.

Figura 2. Estímulos considerados en el apartado de lectura,  
condición restaurada 
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Al lograr restaurar estas palabras y obtener su significado, se puede de-
ducir que la decodificación de la lectura se logró a través de la vía léxica del 
modelo de doble ruta de Coltheart.27 La capacidad de restauración tam-
bién respalda el modelo compensatorio propuesto por Stanovich.31 En los 
siguientes capítulos se hablará más de la utilidad de esta tarea para fines de 
evaluación, pero también sobre su potencial para la realización de inter-
venciones que mejoren la calidad de la decodificación de los lectores y con 
ello la comprensión lectora.
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Organiza un torneo de decodificación en el aula

Antes de que los niños disfruten de la lectura independiente y comprensiva, 
necesitan dominar la decodificación: reconocer palabras escritas con 
precisión y rapidez. Un club de decodificación convierte este proceso en un 
juego colectivo, repetitivo y afectivo, ideal para primero y segundo grado. 

1. Forma equipos

Organiza equipos de 4 a 6 niños con niveles similares de avance. Reúnelos 
en mesas o rincones de lectura una o dos veces por semana, durante 20 
minutos.

Puedes nombrar cada equipo con nombres divertidos: Los rompe-códigos, 
Los detectives del sonido, Los rayos lectores...

2. Diseña sesiones breves

◊	 Calentamiento fonológico (juegos con sonidos, rimas, aliteraciones).

◊	 Lectura coral de sílabas o palabras clave en voz alta.

◊	 Juegos de fluidez (lectura en parejas cronometrada, cartas con 
palabras, dominó de sílabas).

◊	 Lectura compartida de oraciones o pequeños textos con apoyo visual.

3. Crea materiales atractivos

Usa tarjetas de sílabas móviles, tableros con palabras frecuentes, dados 
silábicos y textos con apoyo pictográfico. Incluye siempre palabras de uso 
cotidiano para reforzar el vínculo con el lenguaje oral.

Consejo: plastifica los materiales para reutilizarlos muchas veces.

4. Dinámica

Cuando un grupo mejora su fluidez o logra leer un texto completo, celébralo 
con insignias, diplomas o una lectura especial para otros compañeros. Esto 
refuerza el valor de la lectura como logro colectivo. Dinámica sugerida: 
“Reto lector de la semana”. Cada grupo intenta leer más palabras en menos 
tiempo, sin errores.

◊	 Invita a los niños a llevar palabras nuevas que descubran fuera de la 
escuela (en la calle, casa o televisión) para leerlas con el grupo. Así 
se entrena la atención al texto en la vida real.
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Capítulo 3.  
La restauración y propuestas  

de intervención
Gloria Hernández, Eduardo González y Alberto Falcón

Contenido del capítulo:

3.1 La enseñanza de la lectura
3.2 Los diferentes métodos de enseñanza: sus pros y contras
3.3 Las vías de procesamiento y el significado
3.4 Decodificar y no comprender: analfabetismo funcional

Palabra en 
transposición:  
se le llama a la alteración 
del orden normal de 
las letras dentro de las 
palabras, respetando la 
primera y la última letra 
de la palabra.

En el capítulo anterior se hizo un recorrido por 
nuestra fábrica y se describió una parte importan-
te del proceso de ensamblaje: el registro e identifi-
cación de cada pieza, la secuenciación y unión de 
éstas según su “engranaje”, etc. Sin embargo, todo 
ello es sólo una parte del proceso general. Quizás 
uno de los aspectos más críticos en esta construc-
ción de bloques es saber qué es lo que se está ensamblando, si es un muñe-
quito, una nave, y mejor aún qué muñequito y qué nave. Esto permitirá darle 
sentido al pequeño mundo que se está formando. En la lectura, a todo este 
ensamblaje le llamamos decodificación, y a la identificación y conocimiento 
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de las figuras que se forman se le llama acceso al significado. En este tercer 
capítulo se profundizará más sobre el acceso al significado como parte fun-
damental de la gran meta de la comprensión, y sobre algunos métodos de 
enseñanza de la lectura.

3.1 La enseñanza de la lectura

Quizá uno de los antecedentes que comprueban que la lectura es una ac-
tividad compleja es el número de modelos y el número de variables que se 
consideran para dar una explicación objetiva de esta actividad. A grandes 
rasgos, los modelos proponen que el lector utiliza una estrategia de deco-
dificación subléxica o fonológica que se basa en el análisis de las grafías. 
El análisis subléxico puede concebirse como un proceso que opera a través 
de una ventana de atención que se desplaza de izquierda a derecha, anali-
zando una cadena de letras en grafemas, convirtiéndolos secuencialmen-
te en fonemas y ensamblando al final palabras habladas. En contraste, se 
implementa un procedimiento diferente cuando se encuentra una palabra 
conocida o familiar y ésta es reconocida. Si la cadena de letras impresa 
coincide con una entrada en el léxico ortográfico del lector, la palabra se 
reconocerá como una unidad completa. En este caso, la representación 
fonológica asociada con esa palabra se activará a través de mecanismos 
rápidos de recuperación directa. A partir de esta dualidad de ideas sobre 
el procesamiento de la lectura, se han desarrollado diversos modelos que 
ponderan en diferentes medidas las alternativas de la decodificación de la 
lectura. Algunos ponen énfasis en los aspectos fonológicos, otros en los 
léxicos y otros tantos proponen una activación simultánea de los distintos 
aspectos de la lectura (i.e., fonológico, léxico, sintáctico, semántico, etc.). 
Paralelamente, los diferentes modelos de enseñanza de la lectura refle-
jan, en alguna medida, estas concepciones sobre el procesamiento de 
la lectura.

Golder1 reflexiona sobre tres grandes corrientes históricas en los méto-
dos de enseñanza de la decodificación. Primero, los métodos fonológicos se 
centran en la correspondencia entre sonidos (fonemas) y letras (grafemas). 
Estos métodos enfatizan la habilidad para segmentar y manipular los so-
nidos de las palabras, facilitando la decodificación y construcción de pa-
labras escritas. En contraste, los métodos globales o visuales se enfocan en 
la enseñanza de palabras completas como unidades visuales, priorizando 
el reconocimiento global de palabras en lugar de descomponerlas en sus 
sonidos individuales. Por último, los métodos mixtos o híbridos combinan 
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elementos de los enfoques fonológicos y globales, buscando una enseñan-
za equilibrada que integre la decodificación fonológica con el reconoci-
miento de palabras completas en contextos significativos. 

3.2 Los diferentes métodos de enseñanza:  
sus pros y contras 

Como se ha expuesto en los párrafos anteriores, existen tres grandes co-
rrientes históricas en los métodos de aprendizaje de la decodificación 
(métodos fonológicos, métodos globales o visuales y métodos mixtos o hí-
bridos). Para examinar los pros y contras de cada método, se deben consi-
derar aspectos cruciales como la eficacia en la decodificación, la capacidad 
para promover la comprensión lectora y la adaptabilidad a diversos estilos 
de aprendizaje. Un análisis adecuado de estos métodos debería ofrecer una 
evaluación crítica y equilibrada que permita identificar cuál de estos mé-
todos resulta más adecuado en contextos educativos específicos y cómo 
pueden ser integrados o ajustados para optimizar los resultados en el pro-
ceso de enseñanza de la lectura.

Método alfabético: es uno de los modelos más antiguos de enseñanza. Se 
apoya en los nombres de las letras, según el abecedario. Entonces los lecto-
res aprenden el nombre de las letras, y luego los sonidos de las sílabas que 
se forman entre consonantes y vocales, y finalmente palabras completas. 
En este método, el énfasis está en la memorización y no tanto en el acceso 
al significado de las palabras. Es considerado efectivo para lograr el apren-
dizaje de la decodificación básica (conversión de grafemas a fonemas); sin 
embargo, no tanto para lograr que los lectores comprendan lo que están 
leyendo.

Método fónico: basado en la enseñanza de fonemas, como unidad mí-
nima de aprendizaje. El énfasis está en enseñar que las letras no son sím-
bolos visuales, sino que representan sonidos específicos. Se suele enseñar 
las vocales y consonantes junto con una imagen de un objeto cuyo nombre 
inicia con el sonido (la letra) en cuestión. La enseñanza a través del méto-
do fónico es efectiva para desarrollar una buena decodificación, por ende, 
una buena fluidez, así como un buen desarrollo de la ortografía. Al igual 
que el método alfabético.

Método silábico: primero se aprenden vocales y después la combina-
ción de consonantes con vocales (pa, pe, pi, po, pu), también la forma in-
versa (as, es, is, os), pasando posteriormente a palabras que combinan las 
sílabas presentadas, y después a frases. El objetivo es establecer relaciones 
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casi automáticas entre el reconocimiento de la forma gráfica, la emisión del 
sonido correspondiente y la reproducción de la forma gráfica.1 Este méto-
do es particularmente pertinente en lenguas como el español, que tienen 
una estructura silábica relativamente regular.

Método global: basado en el reconocimiento de la palabra en su globali-
dad,1 los alumnos primero aprenden a reconocer globalmente los enuncia-
dos antes de proceder a actividades de análisis. Puesto que el sentido y la 
comprensión son prioritarios; refiere Braslavsky,2 el método global no tie-
ne relación alguna con el sentido del oído, por el contrario, es una función 
puramente visual. Además, se han señalado problemas con la ortografía 
como una de las limitaciones de este método. Los estudiantes que apren-
den bajo esta metodología pueden enfrentar dificultades en el reconoci-
miento de las palabras cuando éstas se presentan en diferentes tipografías 
o estilos de escritura. Este desafío se acentúa al intentar reconocer la huella 
ortográfica de una palabra, lo que puede llevar a confusiones y errores co-
munes.

Una de las preocupaciones más apremiantes se relaciona con los ni-
ños que enfrentan dificultades específicas de aprendizaje, como la dislexia. 
Para estos niños, el método de aprendizaje de la lectura basado en el reco-
nocimiento de palabras completas puede resultar especialmente agotador 
y emocionalmente desafiante. La necesidad de recordar una palabra en su 
totalidad demanda una carga cognitiva significativa, lo que puede llevar a 
la fatiga y afectar negativamente el bienestar emocional de los estudiantes.

En este sentido, es crucial destacar que imponer este método global de 
aprendizaje de la lectura a un niño disléxico equivale, en muchos casos, a 
condenarlo al fracaso escolar. La adaptación de las estrategias de enseñan-
za para abordar las necesidades específicas de estos estudiantes es esencial 
para asegurar un proceso educativo inclusivo y equitativo.3

Métodos constructivistas: no es propiamente un método de enseñanza 
de la lectoescritura, sino una teoría de aprendizaje. Los métodos basados 
en esta aproximación buscan que los lectores logren la correspondencia 
grafema-sonido a través de una exploración activa del sistema fonético. Se 
pueden incluir actividades en las cuales los lectores manipulan palabras 

para promover una mejor comprensión de cómo 
las letras se transforman en sonidos. En general, 
los métodos constructivistas ponen la enseñanza 
de la decodificación en un contexto más amplio, 
en el que se toman en consideración aspectos 
como el lenguaje y el contexto de interacción 

Vía subléxica:  
vía fonológica por 

la cual se ingresa al 
reconocimiento de la 

palabra.
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social en el que sucede el aprendizaje. Desde esta perspectiva, la compren-
sión y el significado son aspectos claves para un aprendizaje real.

Las perspectivas de enseñanza, en general, han evolucionado hacia 
enfoques más intermedios, en los cuales se reconoce que leer implica 
tanto decodificar como comprender el significado del texto. El apoyo en 
el contexto y el valor socioemocional de la lectura son aspectos que, sin 
duda, deben tomarse en cuenta. Sin embargo, aún queda mucho por ha-
cer para contar con una mejor comprensión sobre el procesamiento en 
la decodificación de la lectura y, sobre todo, sobre el procesamiento en la 
decodificación de una lengua transparente como el español. 

3.3 Las vías de procesamiento y el significado 

Retomemos el modelo de decodificación de doble 
ruta4 1990 y pongámoslo en el contexto de nuestra 
lengua. Este modelo propone que la decodificación 
de la lectura es resultado de dos posibles vías o 
rutas de procesamiento: una léxica, llamada así porque la estrategia de re-
solución involucra el uso del repertorio léxico-ortográfico del lector, y una 
fonológica (o subléxica), en la cual la decodificación se hace “estricta-
mente” por una conversión grafema-fonema (que es independiente del 
uso del mencionado repertorio léxico). Según este modelo, la decodi-
ficación de una cadena de letras por cualquiera de estas rutas tiene “el 
potencial” de culminar con el acceso al significado de las palabras que 
forman. 

Apoyándonos en el mismo modelo de la doble ruta, se pueden con-
siderar los problemas implicados en el procesamiento de una lengua es-
crita opaca, pero sobre todo los problemas en una transparente como el 
español. Antes, recordemos que la transparencia de una lengua tiene que 
ver con la medida en que a cada grafema le corresponde un fonema de 
manera inequívoca. Para que quede más claro, tomemos de referencia el 
inglés en su forma escrita: en la lengua inglesa, los sonidos de ciertos gra-
femas (especialmente las vocales) varían dependiendo de la palabra en la 
que están contenidos (en el capítulo anterior hemos usado el ejemplo de 
la “e” en palabras como eagle, eyes, edge y week). En contraste, el español 
en su versión escrita suele tener un único sonido para cada grafema (con 
excepciones que son distinguibles con reglas relativamente claras; e.g., “c”, 
“g”, “h”, “l”, “r”, “u”). Regresemos a la consideración de los problemas impli-
cados en la transparencia/opacidad de una lengua escrita: la ejecución de 

Vía léxica:  
vía visual que se utiliza 
para reconocer una 
palabra.
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la conversión de grafemas a sonidos; la 
opacidad en una lengua como el inglés 
representa un gran reto para el lector. 
El aprendizaje de esta conversión no es 
uno que pueda realizarse a través de la 
aplicación de reglas simples y, en cam-
bio, requiere el empleo de la memoria 
léxico-ortográfica del lector. Éste, de 
hecho, ha sido un gran reto que ha man-
tenido ocupados a los encargados de la 
alfabetización en países donde se apren-
den lenguas opacas como el inglés. Esto 
pone al español como una lengua escri-
ta cuya decodificación (específicamente 
la conversión de grafemas a sonidos) se 
realiza con relativa facilidad. Sin embar-
go, la otra cara de la moneda acarrea dos 
problemas puntuales que poco se han 
discutido en la literatura: la evaluación 
de la ruta de decodificación y el acceso 
al significado. 

En cuanto a la evaluación: en inglés, 
la mera lectura en voz alta permite re-
velar la estrategia de decodificación que 
el lector está empleando; si un lector lee 
correctamente en voz alta una palabra 

cuya conversión únicamente puede realizarse por el conocimiento léxi-
co-ortográfico (y no por reglas de conversión), sabríamos con claridad que 
la ruta de decodificación es léxica. En cambio, en español prácticamente 
todos los fonemas pueden leerse correctamente en voz alta por la deriva-
ción de una regla (o dos) de conversión grafema-fonema, por lo que su 
ejecución no nos permite conocer la ruta de decodificación que el lector 
empleó.

En cuanto al acceso al significado: como lo sugiere Christianson,5 los 
déficits en la comprensión normalmente son atribuidos a la inatención o 
interferencias ambientales. Sin embargo, también pueden atribuirse a la 
forma en la que opera nuestra mente para el procesamiento de una lengua. 
En forma más concreta y aplicado a nuestra lengua escrita (el español), se 
puede suponer que un sistema de escritura que puede leerse en voz alta 
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sólo a partir de reglas fonológicas, corre el riesgo de ser resuelto sin que el 
lector acceda a la información léxico-ortográfica, con el riesgo, a su vez, de 
que tampoco se acceda a la información semántica, sino que la codifica-
ción quede en una simple transformación de letras a sonidos.
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Efecto compensatorio 
en la lectura:  

si un lector no es 
eficiente en una 

estrategia, se apoyará 
en otros procesos para 
compensar el proceso 
deficiente y así poder 
comprender un texto.

     

1. ¿Qué distingue a la vía léxica de 
la vía fonológica en términos de 
desarrollo y uso?

2. ¿Por qué la restauración puede 
ser vista como predictor del uso de 
la vía léxica?

3. ¿Cómo puede implementarse 
la restauración cognitiva como 
estrategia de intervención en el 
aula?

4. ¿Qué condiciones deben 
darse en el aula para fomentar 
el desarrollo lector a través de la 
restauración?

5. ¿Qué evidencia empírica 
apoya el uso de la restauración 
cognoscitiva frente a otras 
pruebas como prolec-r?

3.4 Decodificar y no comprender: analfabetismo funcional

A lo largo de secciones anteriores nos hemos re-
ferido al proceso de decodificación y las diferen-
tes estrategias de resolución. En esta descripción 
se ha sugerido indirectamente que la decodifica-
ción en apariencia correcta no necesariamente 
implica una comprensión de lo que se lee. Desde 
el punto de vista del enfoque simple9 de la lectu-
ra, se puede pensar que decodificación y com-

prensión son dos componentes distintos que interactúan en la lectura: uno 
corresponde estrictamente al proceso de conversión de grafemas a fone-
mas y el otro corresponde a todas las facultades del lenguaje que permiten 
la comprensión del texto. Según este punto de vista, una lectura sin com-
prensión podría explicarse por la identificación de alguna deficiencia en la 
comprensión del lenguaje. Sin embargo, esta visión no siempre es útil para 
explicar las deficiencias en la comprensión que, por ejemplo, se observan 
cuando algunas veces (pero no siempre) decodificamos correctamente un 
texto, pero comprendemos prácticamente nada. Una explicación tiene que 

ver con las pérdidas naturales que se 
dan por procesos atencionales o de me-
moria y otras por instancias propias del 
procesamiento de una lengua. Chris-
tianson sugiere que estos déficits en la 
comprensión también pueden ocurrir 
por la forma en la que procesamos el 
lenguaje escrito por sí mismo.5 Esta idea 
general nos remite a las propiedades de 
transparencia de una lengua como el es-
pañol, la cual puede procesarse por una 
ruta fonológica, lo que, a su vez, puede 
dificultar el procesamiento de un texto 
a niveles más profundos como lo son el 
nivel léxico y el nivel semántico. 

La diversidad en los métodos de 
enseñanza (revisados en secciones an-
teriores) es constancia de los esfuerzos 
que se han realizado para intentar re-
solver la discrepancia que hay entre la 
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decodificación y la comprensión. Dichos intentos han oscilado entre la 
enseñanza a través de métodos fónicos y la enseñanza a través de métodos 
globales u holísticos. Los primeros suponen una enseñanza de las reglas de 
conversión de grafemas a fonemas y los segundos, una enseñanza a través 
de la identificación de cadenas completas de letras (palabras). Aunque el 
método global fue considerado la solución para hacer una decodificación 
menos “mecánica” y propiciar una mejor comprensión de la lectura, la rea-
lidad es que abre otros problemas: como una mayor dificultad para la de-
codificación de nuevas palabras. Por otro lado, los métodos existentes han 
intentado complementarse poniendo especial énfasis en otros factores cla-
ve para la comprensión, como los conocimientos previos, el vocabulario, el 
conocimiento ortográfico, etc. En el presente capítulo se ha discutido sobre 
la importancia de la activación de la ruta léxica de la lectura. Tareas como 
la restauración cognitiva del discurso son una alternativa para comple-
mentar y encontrar un balance entre la enseñanza por métodos fónicos, a 
la vez que se fomenta el procesamiento de información léxico-ortográfica. 
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Restauración cognitiva para su uso en el aula

Instrucciones para diseño de palabras en trasposición y evaluación de comprensión a 
través de la restauración. Esta dinámica es divertida para los niños y podrás aplicar 
tareas sencillas para ejercitar el reconocimiento de las palabras por vía léxica. 

Por texto 
1. Consigue un texto atractivo
Busca una narración, cuento o fábula no mayor a 50 palabras, donde se use un 
vocabulario acorde a la edad escolar del participante.
2. Diseño del texto en trasposición
Del texto, cuento o fabula seleccionado, se harán dos copias: una de ellas tendrá 
palabras en trasposición y la otra en su versión estándar.
Para el texto en trasposición se recomienda elegir 20 palabras, las cuales deberán 
transformarse a palabras traspuestas (Zapato-Zaptao). Recuerda respetar la 
regla de conservar la posición de la primera y última letra de cada palabra.
3. Ponlo a prueba
El texto deberá tener tres preguntas que cuestionen sobre lo más importante de la 
lectura o la moraleja. Esto permitirá evaluar si el niño comprendió lo leído.
4. Dinámica
Se dará el texto al niño para que lo lea en voz alta. Toma el tiempo de su lectura y 
hazle las tres preguntas.

Por palabras 
1. Extrae 100 palabras
De los libros de textos de lectura del grado escolar del niño participante extrae 
alrededor de 100 palabras, ya que menos será poco para hacer la dinámica 
divertida y entretenida.
2. En trasposición
Revuelve las letras de las palabras,  respetando la posición de la primera y última 
letra de cada palabra como: Casa-Csaa, Familia-Fimalia, Cine-Cnie.
3. Recorta
Cada palabra debe estar en recuadros de 10 x 15 cm, los cuales deberás recortar y 
tenerlos como tarjetas.
4. Dinámica
Teniendo las tarjetas, la instrucción para los niños será: Tengo unas palabras que 
quiero que me ayuden a ordenar, ya que mi impresora no sirve y todo revolvió, cada 
tarjeta con la palabra tiene un significado, ayuda a ordenarlas lo más rápido que 
puedas. Se sugiere dar 4 segundos por cada tarjeta.
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A partir de la metáfora de la 
cuerda se resume el proceso 
de adquisición de la lectura, 
indicando cómo se entrelazan 
estos procesos para lograr 
la lectura hábil o experta en 
función de la automatización 
de los procesos vinculados al 
reconocimiento de palabras y el 
incremento de las estrategias 
para alcanzar la comprensión, a 
través del modelo de cuerda de 
Scarborough (2019). 

https://www.uandes.cl/wp-
content/uploads/2022/09/1-
Ensenar-lenguaje-Modelo-
diagnostico.pdf 

La tecnología y la educación 
son las mejores aliadas para 
la creación de adaptaciones 
para el aprendizaje, por ello te 
invitamos a investigar más sobre 
algunas propuestas de programa 
de intervención de lectura de 
Jamshidifarsani (2019). 

https://www.academia.edu/37 
616903/Technology_based_rea 
ding_intervention_programs_fo 
r_elementary_grades_An_analy 
tical_review 
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Capítulo 4.  
La fluidez lectora: la capacidad 

de sincronización de los procesos
Dalia Martínez, Saknikté Román y Alberto Falcón

Contenido del capítulo: 

4.1 Qué es y cómo se desarrolla la fluidez lectora 
4.2 Los ojos como puerta de entrada a la lectura 
4.3 Cómo se evalúa la fluidez lectora 
4.4 El impacto de un desarrollo óptimo de la fluidez lectora

Como hemos visto en capítulos previos, nuestra fábrica cuenta con dife-
rentes procesos que hemos dividido en “áreas” o “departamentos”, pero hay 
un gran proceso de sincronización en donde confluyen diversas tareas su-
jetas a una coordinación y una temporalidad de alta precisión: la fluidez. 
Al igual que en cualquier fábrica donde hay una producción en serie, la 
velocidad y la sincronización con la que se den los procesos es clave. Así, si 
el etiquetado de un producto se retrasa por alguna razón, todo el proceso 
quedará afectado. De igual manera habría una afectación si hubiese alguna 
dificultad en cualquier otra fase del proceso, incluso en las partes finales, 
como la identificación de palabras, el procesamiento de su significado o la 
comprensión global del texto. Entonces, la transición de las etapas iniciales  
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del desarrollo lector a la etapa final 
que garantiza una óptima compren-
sión de textos se ve altamente influida 
por la fluidez lectora. La fluidez, que se 
entiende como la habilidad de leer un 
texto de manera correcta, con ritmo y 
expresión, suele pasar desapercibida en 
su diagnóstico y atención debido a los 
matices que presenta.

4.1 Qué es y cómo se desarrolla la 
fluidez lectora 

La fluidez no se refiere únicamente a 
velocidad de lectura y que un lector no 
será “fluido” únicamente por leer rápi-
damente. Dentro de la definición pro-

porcionada de fluidez también encontramos habilidades como la expre-
sión y ritmo. La expresión, por ejemplo, hacer inflexiones al momento de 
leer una pregunta o subir el tono en la voz cuando se expresa sorpresa o 
susto, así como saber cuándo es pertinente hacer pausas para generar ten-
sión y expectativa durante la lectura, son habilidades de fluidez que se irán 
desarrollando paulatinamente una vez que el acceso a la palabra sea más 
inmediato, y el lector pueda entender –y predecir– qué es lo que se está le-
yendo y cómo es que debe ser comunicado (i.e., cómo es que debemos leer 
una pregunta, una exclamación, cuándo hacer una pausa, etc.). También 
será de mucho beneficio modelar la lectura con entonación y dar así varios 
ejemplos de cómo poder comunicar mejor lo que estamos leyendo. Un lec-

tor que ha desarrollado fluidez, lee sin esfuerzo y 
con expresión. Su lectura suena natural, casi tan 
natural como su habla. Un lector con problemas 
de fluidez lee palabra por palabra. Su lectura es 
lenta, entrecortada, y poco expresiva. 

En sus estadios iniciales, la lectura se caracte-
riza por una decodificación letra por letra (o por 
sílabas) que la hace sonar segmentada, robóti-
ca y lenta.1, 2 Las fases de la lectura1 sitúan esta 
forma de lectura en la fase alfabética comple-
ta, donde existen correspondencias aisladas de 

Ortografía 
transparente: 

ortografía de un idioma 
donde la conversión de la 
lectura a sonido presenta 

pocas excepciones o 
irregularidades. Por 

ejemplo, en el idioma 
español cada letra tiene 
por lo general una única 

pronunciación, con pocas 
excepciones.
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grafema a fonema. Como se vio en el capítulo 3, 
la estrategia de leer por medio de una conversión 
individual de letra a sonido resulta todavía más 
común en nuestro idioma, ya que, por sus ca-
racterísticas ortográficas, el español es definido 
como un idioma transparente donde la corres-
pondencia grafema-fonema (letra-sonido) es al-
tamente consistente. Es decir, la letra “e” siempre 
va a sonar igual sin importar su posición en la 
palabra, o las letras adyacentes a ésta. Por el con-
trario, esto no resulta cierto en un idioma opaco, 
como el inglés, donde una misma grafía (o letra) puede tener distintos 
sonidos dependiendo de factores como su ubicación o las letras que la ro-
dean. Tomemos como ejemplo la grafía “e” en palabras como eye o eagle 
donde en cada palabra su pronunciación es distinta, e incluso habrá pala-
bras como rope, donde la letra “e” es muda (i.e., no se pronuncia). Entonces 
un lector de español que se encuentra en las etapas iniciales de la lectura 
descubrirá que la conversión de letra a sonido será suficiente para poder 
leer correctamente, y por consiguiente tener éxito en la lectura, aunque 
ésta sea lenta y torpe. Es posible que un lector se quede estancado en esta 
etapa si no se busca de manera explícita trabajar con su fluidez. Por ello 
resulta tan importante reforzar la fluidez en la lectura y dejar en claro que 
una lectura exitosa va más allá de leer correctamente las palabras. 

La importancia de la fluidez radica en el he-
cho de que deja ver la automaticidad con la que 
se realizan los procesos de más bajo nivel en la 
lectura. En la medida que se alcance un proce-
samiento automatizado de los procesos de más 
bajo nivel, se dejarán liberados más recursos cognitivos para procesos de 
más alto nivel, relacionados con la comprensión (e.g., el procesamiento 
del significado, las asociaciones con conocimientos previos, las inferen-
cias, etc.). A su vez, la fluidez lectora depende de procesos cognitivos que 
operan en coordinación, cuya calidad es clave para el éxito lector. Hoy en 
día, un importante número de investigaciones ha estado dedicadas a com-
prender, más a fondo, la contribución que cada uno de estos procesos tiene 
en la fluidez y en la comprensión lectora. 

La decodificación: Como se ha visto, ésta se refiere a la transformación 
de grafemas a sonidos. Previamente se han explicado también las dos vías 
de acceso a la lectura: vía fonológica y vía léxica (véase capítulo 3). El uso 

Ortografía opaca: 
ortografía de un idioma 
donde la conversión 
de letras a sonidos 
no es directa ni 
consistente. Por esta 
razón una misma letra 
puede tener distintas 
pronunciaciones 
dependiendo de la 
ubicación de las letras 
que se encuentran a su 
alrededor.

Grafema: 
representación gráfica 
de un sonido.
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de estas vías resulta importante para el desarro-
llo de la fluidez. Un lector que todavía está traba-
jando en desarrollar una mejor fluidez tiene un 
gran número de palabras que accesa por vía fo-
nológica, donde el tiempo dedicado a la lectura 
es proporcional a la longitud de la palabra  (i.e., 

entre más extensa la palabra, más tiempo tomará su lectura). Lo que se 
busca entonces, es que el lector pase de la vía fonológica a la vía léxica don-
de la recuperación de la palabra será más rápida. Para lograr esto, un lector 
requiere de un reconocimiento de las diferentes partes de la palabra (e.g., 
reconocer silabas, morfemas, o terminaciones frecuentes en las palabras), 
conocer la palabra a profundidad en sus distintos niveles, como el fonoló-
gico (cómo se pronuncia), semántico (qué significa), y ortográfico (cómo 
se escribe), y una constante interacción con la ortografía de la palabra. Lo 
esperado es que un lector tenga cada vez un mayor número de palabras de 
acceso directo por vía léxica para así reducir el tiempo y el esfuerzo dedi-
cado a la palabra en aislado y se pueda invertir este recurso en analizar la 
relación del texto como un todo y así llegar a su comprensión.

Memoria de trabajo: Ésta es definida como el conjunto de procesos que 
nos permiten almacenar y manipular de manera temporal información 
que sirve de soporte para completar tareas. Por ejemplo, cuando realiza-
mos operaciones matemáticas como una suma, necesitamos almacenar 
los dígitos que estamos sumando para posteriormente manipularlos y lle-

gar a la respuesta. De igual manera, en la lectura 
necesitamos almacenar las palabras de un texto 
que leemos para así manipularlas (integrarlas) y 
encontrar el significado final de la lectura. Efec-
tivamente, la investigación ha logrado apoyar el 
rol tan importante que la memoria de trabajo 
tiene tanto en la fluidez como en la compren-
sión lectora.3 

Resistencia a la interferencia (control inhibi-
torio): Este proceso corresponde a la habilidad 
que tenemos para enfocarnos únicamente a lo 
que estamos leyendo sin permitir distraernos 
o dejarnos atrapar por lo leído anteriormen-
te. ¿Quién no se ha visto atrapado en un bucle 
donde nos quedamos pensando en la palabra 
que hemos leído anteriormente y eso entorpece 

Fonema:  
unidad mínima de 

sonido en la palabra. 
Por ejemplo, la palabra 

“gato” contiene 4 
fonemas.

Memoria de trabajo: 
conjunto de procesos 

que nos permiten 
almacenar y manipular 

de manera temporal 
información.

Habilidades 
de unificación: 
habilidades para 
unir dos tipos de 
información. Por 
ejemplo, cuando 
leemos debemos unir 
información visual con 
su correspondiente 
fonológico.
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tanto nuestra fluidez como nuestra comprensión lectora? La habilidad de 
enfocar nuestra atención en la tarea realizada –en este caso la lectura– y 
después soltar para poner nuestra atención en la información que sigue, 
es conocido como resistencia a la interferencia proactiva. Diversas inves-
tigaciones han mostrado lo importante que resulta la habilidad de “dejar 
ir” tanto en la fluidez como en la comprensión lectora.4 Reiterando en el 
acceso a la palabra por la vía léxica, la velocidad con la que le encontramos 
la etiqueta correcta de lo que leemos, es decir, la velocidad con la que pro-
cesamos las letras y recuperamos la palabra que éstas forman es conocida 
como habilidad de unificación y se ha visto altamente ligada con la fluidez 
lectora.5 

Procesos de integración (velocidad de procesamiento): Como hemos 
sugerido, la calidad de la fluidez lectora guarda una estrecha relación con 
los tiempos en los que los procesos son realizados. El desarrollo de lec-
tura implica un proceso constante de decodificación o de conversión. De 
tal manera que tiene que ocurrir un constante procesamiento interactivo 
entre la información que percibimos y la información que tenemos alma-
cenada. Pensemos en lo que implica nombrar un objeto: primero hay un 
procesamiento a nivel sensorial, donde la imagen entra por nuestros sen-
tidos, luego hay un reconocimiento de tal imagen (a un nivel conceptual), 
posteriormente hay una asociación entre tal imagen y su nombre y, luego, 
tal nombre es traducido a un comando fonoarticulatorio que finalmente 
culmina con el nombramiento de la palabra. Entonces, todo este proceso 
claramente depende de la calidad de representaciones que tenemos de los 
componentes visuales, semánticos, fonológicos y articulatorios. De igual 
manera, la decodificación en la lectura pasa por toda una serie de activa-
ciones de representaciones de cuya eficiencia depende la fluidez lectora. 

Los procesos descritos dan cuenta de la gran complejidad y coordina-
ción requerida para que exista una fluidez en la lectura. Muchos de esos 
procesos ocurren dentro de nuestra mente, y para poder entenderlos no 
nos queda otra alternativa que la de construir modelos que nos acerquen a 
los detalles sobre cómo nuestro cerebro realiza la proeza de la lectura. Por 
otro lado, hoy en día se han desarrollado maneras de poder asomarnos a 
esos procesos. Los ojos, a la vez que son clave como puerta de entrada a la 
lectura, son también una ventana que nos permite asomarnos a aquellos 
complejos procesos cognitivos. 
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4.2 Los ojos como puerta de entrada a la lectura

Para entender un poco mejor cómo nuestro 
cerebro es capaz de procesar signos escritos 
(letras) y darles significado, es preciso comen-
zar por cómo nuestro sistema visual realiza tal 
actividad. El órgano responsable de comenzar 
esta acción es el ojo, únicamente la zona central 
del ojo conocida como fóvea tiene el nivel de 
resolución y claridad necesario para descifrar y 
discernir entre las letras presentes en un texto.6 
Debido a cómo está constituida nuestra percep-
ción visual, lo que logramos registrar fuera del 
área enfocada o área foveal, resulta muy difuso.7 
En el caso de la lectura, esto es más marcado 
para los caracteres situados a la izquierda.8 Los 

ojos fijan la mirada en un determinado número de letras, y luego realizan 
un pequeño salto al siguiente bloque de letras. Estos saltitos, conocidos 
como movimientos sacádicos, concentran dentro de la fóvea la informa-
ción a descifrar.9 En promedio, ocurre un movimiento cada dos o tres 
décimas de segundo; y aunque pareciera que ocurre de una manera suave 
y continua, en realidad son pequeños saltos que el cerebro unifica en una 
sola imagen.

Al igual que los procesos mencionados anteriormente, como memoria 
de trabajo, resistencia a la interferencia, y procesos de unificación, nuestros 
órganos que ayudan a la detección visual de letras, a procesar la informa-
ción, y los órganos responsables de articular las palabras, también deben 
coordinarse. Es decir, hablamos de una coordinación entre los ojos y el 
aparato fonoarticulatorio, sin olvidar los procesos cognitivos subyacentes. 
El análisis sobre lo que los ojos perciben y su relación con el procesamiento 
de información es complejo y diverso. Abajo se describirán dos formas de 
análisis que brindan importante información sobre los procesos cognitivos 
involucrados en la fluidez lectora. 

Intervalo ojo-voz (evs, por sus siglas en inglés Eye-Voice Span): Se refie-
re a la distancia entre el ojo (la mirada) y la voz (articulación fonológica) 
durante la lectura en voz alta.10 Para nosotros resulta casi imperceptible, 
pero lo cierto es que en un lector experto los ojos suelen tener un desfase 
por delante de nuestra voz. Es decir, nuestros ojos enfocan la palabra a leer 
y la almacena en nuestra memoria de trabajo. En el momento en el que 

Resistencia a la 
interferencia proactiva: 
la habilidad de enfocar 

nuestra atención a 
la tarea realizada y 

después soltarla para 
poner nuestra atención 

en la información.

Fóvea:  
zona central del ojo con 
alto nivel de resolución 

que nos permite apreciar 
y diferenciar entre 

letras para así leer.
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iniciamos la articulación de la palabra almacenada, nuestros ojos ya están 
posicionados en la siguiente cadena de letras. 

Las investigaciones muestran que el evs está relacionado con la lectura 
oral fluida y hábil. Un buen lector tiende a realizar un evs mayor que un 
lector principiante, tiene los ojos posicionados más delante de la voz du-
rante su lectura, mientras que un lector principiante tiene que estar vien-
do directamente lo que pronuncia. El evs cumple un papel fundamental, 
pues este espacio que se crea entre lo pronunciado y lo que se comienza 
a enfocar con la vista le permite al lector obtener el significado correcto 
de lo que lee antes de que sea necesario articularlo (preprocesamiento de 
información). Así minimiza la cantidad de errores que pueda presentar y 
permite interpretar lo que se acerca a leer, y predecir si necesita hacer una 
pausa o cambiar su entonación. Esta habilidad no es consciente en el lector, 
y se desarrollara con la experiencia en la lectura y con el conocimiento en 
el tema del cual se está leyendo.
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Intervalo de fijación y habla (fsi, por sus siglas en inglés, Fixation 
Speech Interval): Es definido como la diferencia en tiempo que existe entre 
la visualización de la palabra y el momento en que se comienza a articular 
(es una medida de la velocidad de los procesos de unificación mencio-
nados anteriormente). Una investigación con estudiantes universitarios 
mostró un promedio de fsi de 500 ms por palabra,11 lo que sugiere que 
los lectores experimentados (universitarios en este caso) comienzan la 
articulación de manera más inmediata, tras identificar la palabra que al 
parecer también es un proceso automático. De igual manera, la velocidad 
de identificación, recuperación y articulación de la palabra es tan rápi-
da que resulta imperceptible al lector. Su investigación cobra pertinencia 
para tener un parámetro de lo esperado en cuestión de velocidad de recu-
peración en cada una de las etapas del desarrollo lector. Su investigación 
es fundamental para poder crear normas de lo esperado en cuestión de 
velocidad para cada etapa y así poder crear las tareas que evaluarán la 

fluidez lectora. 
Por cierto, las medidas des-

critas con anterioridad, al igual 
que otras (e.g., número de re-
gresiones, tiempos de fijación, 
número de sacadas, etc.), re-
quieren de tecnología de re-
gistro de movimiento ocular. 
Cámaras, conocidas como ras-
treadores visuales, que registran 
el comportamiento de nuestros 
ojos al momento de leer se han 
vuelto cada vez más populares 
dentro de la investigación en la 
lectura. El uso de los rastreado-

res visuales ha permitido un gran número de descubrimientos que nos 
permiten entender, en un granulado mucho más fino, los procesos que 
ocurren durante la lectura.

4.3 Cómo se evalúa la fluidez lectora 

Dentro de las pruebas para diagnosticar la fluidez lectora, las tareas de 
nombramiento rápido (ran, por sus siglas en inglés, Rapid Automatized 
Naming) son usadas de manera recurrente debido a su sencillez y al gran 
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poder predictivo que han demostrado.12 Desde sus inicios, las tareas de 
nombramiento rápido (ran) buscaron dar una explicación a las dificulta-
des en lectura, particularmente a aquellas relacionadas con la fluidez. La 
propuesta original sostenía que una dificultad en la ejecución de estas ta-
reas reflejaba una desconexión entre lo visual y lo verbal.13 Para dar prueba 
de ello, Geschwind diseñó una plantilla donde cinco colores se repetían 
en hileras de 10 x 5 y la probó con pacientes disléxicos. Al mostrar di-
ferencias importantes en tiempos de nombramiento entre pacientes dis-
léxicos y grupos control, la plantilla fue utilizada posteriormente para la 
identificación de niños con dislexia.14 Su efectividad atrajo el interés de 
investigadores que propusieron nuevas versiones de la plantilla, que con-
servaron su formato, pero emplearon estímulos diferentes, como objetos, 
letras y números.15 Para 1976, la investigación en ran había revelado que 
las plantillas eran buenas para identificar sujetos con dificultades lectoras, 
que no eran necesariamente disléxicos. Esto llamó la atención para su uso 
diagnóstico en diferentes niveles de habilidades lectoras, y no únicamente 
como una herramienta de detección de los casos más severos.16

Desde entonces, la investigación en lectura ha mostrado gran interés 
por entender el porqué del poder predictivo de las tareas ran. Los proce-
sos que se sugieren subyacen a las tareas de nombramiento, son: atención 
al estímulo, procesamiento parafoveal, integración de información visual, 
semántica y fonológica, y activación motora, que lleva a la articulación.17 
De igual manera, un bajo desempeño en tareas de memoria de trabajo 
también está relacionado con dificultades lectoras y mayores tiempos de 
ejecución en las plantillas.18 Por su parte, las habilidades visuales también 
han demostrado contribuir al desempeño en las tareas de nombramiento 
rápido.19, 20 ¿Resulta familiar? Varios de estos procesos ya los hemos men-
cionado anteriormente como la base de la fluidez lectora.

En la Figura  se muestra una plantilla de las tareas de ran desarro-
llada en el Labchyc (para otras referencias, ver Batería Neuropsicológica 
para la Evaluación de los Trastornos del Aprendizaje).21 Como parte de los 
proyectos de investigación del Laboratorio de Comunicación Humana y 
Cognición de la uaem, se han realizado modificaciones a las plantillas clá-
sicas que incluyen, pero no se limitan, al uso de figuras a colores, el uso de 
elementos que varían en familiaridad y que incluyan elementos que entre 
sí presenten similitudes semánticas (e.g., sol, estrella, luna), visuales (e.g., 
tenedor, lápiz), fonológicas (e.g., corbata, conejo, corazón). Los resultados 
de la efectividad para predecir la fluidez lectora de cada modificación se 
presentan en la sección “La ciencia de la lectura” de este capítulo.
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El uso de las tareas de nombramiento puede complementarse con la 
evaluación de la lectura en voz alta. Si la evaluación es para niños muy 
pequeños que están comenzando su proceso lector, pueden evaluarse en 
formato de lista el nombre y pronunciación de cada letra del abecedario 
(e.g., “¿cómo se llama esta letra?”. El evaluador señala la letra “m”, “¡muy 
bien! Esa es la letra eme, ahora, ¿qué sonido hace esa letra?”) y poco a poco 
se pueden incluir letras en combinación (e.g., en formato de sílabas, “ma” 
o dígrafos como “br”). Esta evaluación se puede hacer con tarjetas y suelen 
ser bastante rápidas. Pueden ser fácilmente creadas. Véase en la figura 3 un 
ejemplo de éstas.
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Figura 3. Ejemplo de tareas de evaluación que pueden ser creadas para documentar 
el conocimiento de letras, sonidos y sílabas. Arriba letras individuales,  

debajo conjuntos de letras que forman sílabas  (para alumnos más avanzados)

Evaluación de letras y sonidos

Alumno:                                                                                                            

Fecha:
s m r a l f o n c b x p J

g h u t i d y k v z q e W

Lectura de sílabas

Alumno:                                                                                                            

Fecha:
ma be to pru chi cro

ib id flo im ru za mp ble

que gri fre tro ye llan ple rop cru pro

Con alumnos más avanzados que han logrado concretar cierto número 
de palabras en su vocabulario escrito, se pueden evaluar palabras comple-
tas. La lectura de palabras completas presentadas de manera aislada (en 
formato de lista), se encuentra en baterías como la Evaluación Neurológica 
Infantil (eni),22 donde se presentan listas de palabras y se pide al niño que 
las lea en voz alta. De igual manera, eni cuenta con un apartado de lectura 
de cuentos para evaluar la lectura en contexto y la comprensión lectora.

El uso de las herramientas presentadas es muy eficaz porque se han 
utilizado en la investigación y en la práctica. Una de las limitantes para su 
uso en el aula, o el uso de padres de familia, es que son herramientas de 
acceso restringido en su uso e interpretación y que tienen un costo. Existe 
una herramienta de libre acceso que puede usarse fácilmente por docentes 
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y padres. El indicador dinámico del éxito en la lectura, o idel,23 en su sép-
tima edición ofrece tareas para evaluar la fluidez en el nombramiento de 
letras, palabras sin sentido y lectura en voz alta. También ofrece ejercicios 
para entrenar la lectura de palabras en aislado y lecturas para fortalecer la 
expresión oral con una serie de ejercicios para practicar el relato oral de lo 
leído. Actualmente, esta herramienta ofrece material para alumnos desde 
el jardín de niños hasta tercer grado de primaria. Un lector poco fluido 
necesita dedicar su atención y recursos a descifrar las palabras del texto, 
resultando en fatiga y distracción que evita el entendimiento de lo leído. 
Es importante realizar ejercicios de fluidez para así quitar obstáculos del 
camino y poder llegar a la comprensión lectora

4.4 El impacto de un desarrollo óptimo de la fluidez lectora 

En capítulos anteriores se ha discutido la importancia de las vías de deco-
dificación en el acceso al significado, pero también es importante para la 
fluidez lectora. A pesar de lo normal que resulta una etapa fonológica de la 
lectura (i.e., leer letras por letra, o sílaba por sílaba) en lectores principian-
tes, si no se es superada se compromete la fluidez lectora y, por lo tanto, 

la comprensión del texto.24 Una lectura 
fluida es necesaria para poder centrarse 
en extraer la idea del texto, y no en su 
decodificación. Asimismo, una fluidez 
entorpecida podría reflejar un déficit 
en otras áreas como el conocimiento de 
la lengua o entendimiento del mundo. 
Es decir, una lectura entrecortada y du-
dosa puede ser reflejo de dificultades 
de decodificación, pero también puede 
reflejar un vocabulario pobre o un co-
nocimiento limitado del tema sobre el 
que se lee.

Dentro de los modelos de lectura 
explicados, como el enfoque simple de 
la lectura25 o el modelo de la cuerda,26 
como parte de la fluidez, están los proce-
sos de decodificación. Como hemos ex-
plicado anteriormente, es a través de una 
decodificación léxica y automatizada  

     

1. ¿Qué componentes definen 
la fluidez lectora y cómo se 
desarrollan?

2. ¿Cuál es el papel del sistema 
visual y los movimientos oculares 
en la fluidez?

3. ¿Qué implicaciones tiene un 
desarrollo deficiente de la fluidez 
para la comprensión lectora?

4. ¿Cómo se mide la fluidez 
lectora en contextos educativos?

5. ¿Qué estrategias son más 
eficaces para mejorar la fluidez 
lectora?

6. ¿Qué relación existe entre la 
fluidez y los procesos cognitivos 
como la atención y la memoria?
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que la fluidez podrá irse fortaleciendo más. No debe olvidarse que, más 
allá de la velocidad, la calidad de lectura que reconoce pausas e inflexiones 
se desarrollará mediante una mayor interacción con lectores experimen-
tados que modelen esos matices al leer. Será esta lectura la que tendrá un 
impacto en la comprensión al verse entrelazada con otras habilidades de 
conocimiento de la lengua.26
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Estrategias para impulsar la fluidez lectora

Tips para padres 

1. Desarrolla en el niño conocimiento del mundo que lo rodea 

Recuerda que un conocimiento profundo de los diferentes temas a explorar en las 
lecturas tanto y dentro de la escuela, apoya enormemente a su fluidez. Es más fácil 
leer si sabemos sobre lo que estamos leyendo.

2. Recuerda al niño que existen varios propósitos para leer 

Enseña a tu niño que hay varios propósitos para leer. Esto es muy visible en casa, 
donde a veces leemos para cocinar (una receta), por diversión (cuando leemos un 
chiste, rima o adivinanza), para nosotros mismos (cuando leemos en silencio) o para 
entretener a otros (cuando leemos en voz alta).

3. Sé dramático

Cuando leas intenta exagerar tu pronunciación y entonación. Da diferentes sonidos a 
las voces de los personajes y usa pausas para generar tensión. Recuerda que tú eres 
un gran modelo de lectura para el niño, y él tratará de imitar tu forma de leer. Pueden 
tomar turnos al momento de leer, y leer de diferentes maneras. Recuerda expresar al 
final cómo cada tipo de lectura les hizo sentir y cuál fue su favorita.

4. Tengan momentos para compartir su gusto por la lectura

Hablen sobre el libro que cada uno está leyendo en el momento, de qué va la historia, 
quiénes son los personajes, quién es su favorito, y cómo les gustaría que continuara 
la historia.

5. Procura tener muchos libros de fácil acceso en casa

Recuerda que es importante que el niño tenga un acercamiento a los diferentes tipos 
de géneros literarios, así que es buena idea que haya variedad en los libros que tengan 
en casa.

6. Usa la lectura como una oportunidad para explorar sus intereses

Procura que la lectura de un libro no se quede únicamente ahí. Si leen un libro sobre el 
espacio, quizá puedas expandir esto con una visita al planetario de tu ciudad.
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Estrategias para impulsar la fluidez lectora (segunda parte)

Tips para docentes 

Dependiendo de cuánto tiempo tengas disponible en clase para la lectura, y del espacio 
físico con el que cuentes, puedes practicar los distintos tipos de organizaciones para 
practicar la fluidez lectora:

1. Lectura compartida: El profesor lee la mayor parte de la historia y se detiene en 
algunas palabras u oraciones que puede leer el grupo o un estudiante de manera 
individual.
2. Lectura en parejas: La lectura será entre dos alumnos (tomando turnos) y el 
profesor monitorea la actividad. No todas las parejas deben leer el mismo libro, 
pueden ser libros diferentes y al final compartir los distintos tipos de libro que leyó 
cada pareja. Es recomendable que las parejas incluyan niños con distintos niveles 
de habilidad para la lectura.
3. Lecturas repetidas: Se hace la lectura de un texto más de una vez, pero cada vez 
que se lee se tendrá un propósito distinto. Por ejemplo, la primera vez encontrar 
palabras difíciles, la segunda vez descubrir los personajes, la tercera vez darle una 
mejor entonación, etcétera.

Otros tips

1. El uso de las tecnologías y los audiolibros. Esto resulta muy útil para fomentar 
un desarrollo independiente de la lectura. Si se cuenta con esta tecnología, se 
puede pedir al alumno que divida la lectura por párrafos y que cada párrafo primero 
se escuche, luego se lea en compañía con el audio, y por último se lea de manera 
individual ya sin el apoyo del audio.
2. Trabajen de manera individual con las palabras novedosas o que posean un mayor 
grado de complejidad antes de leerlas dentro del texto. Una vez que identifiquen las 
palabras difíciles procura trabajar la palabra a sus diferentes niveles: cómo se lee, 
cómo se escribe, y qué significa.
3. Realicen listas con las diferentes palabras difíciles que se han encontrado en 
los textos. Regresen a estas listas periódicamente para reforzar su aprendizaje. 
Recuerda que aquello que no se practica, se olvida.
4. De manera periódica tomen nota de la velocidad de lectura del estudiante tanto 
de palabras aisladas como en textos. Puedes usar el material de la herramienta 
IDEL anteriormente mencionado.

Recuerda que la lectura en silencio no se recomienda para lectores que aún no han 
desarrollado fluidez lectora. Procura que, si trabajas con niños pequeños, la mayor 
parte del tiempo dedicado a la lectura sea en voz alta.
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Investiga las peculiaridades 
del idioma español. Puedes 
comenzar consultando el ensayo 
sobre la historia del español, de 
David Noria.
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en el siguiente enlace:

https://gaceta.cch.unam.mx/sit 
es/default/files/libros/2023-01/
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Recuerda que la fluidez no se 
refiere únicamente a velocidad, 
sino también a expresión. ¿Qué 
otras actividades puedes utilizar 
para desarrollar este aspecto de la 
fluidez? En línea podrás encontrar 
varios ejercicios.

Recuerda en tu búsqueda incluir 
las edades de los alumnos con los 
que trabajas.

¡Tener en cuenta la edad del lector 
es importante cuando se trabaja 
la fluidez!
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Capítulo 5.  
Comprensión y vocabulario

Rosa Rubí, Asela Reig y Alberto Falcón

Contenido del capítulo:

5.1 De los procesos de nivel bajo a los de nivel alto
5.2 Componentes de la lectura
5.3 Las capacidades inferenciales
5.4 Decodificación, vocabulario y comprensión
5.5 El conocimiento en redes

Como se ha mencionado, los elementos de la lectura forman parte de un 
proceso en el que se desarrollan de manera simultánea operaciones de 
gran complejidad y dificultad, requiriendo una coordinación, sincroniza-
ción y precisión meticulosas. De manera similar a una fábrica, la lectura se 
puede considerar como un sistema de producción complejo en el que las 
diferentes áreas y procesos deben operar con gran precisión y coordina-
ción. En nuestra fábrica de Lego®, cada bloque puede representar una letra, 
una palabra, una frase o una idea. Al igual que en una línea de ensamblaje, 
cada bloque debe encajar perfectamente con los demás para construir una 
estructura sólida y coherente, que en este caso es el significado y compren-
sión del texto.
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En la fábrica, diferentes secciones trabajan en conjunto: una se encarga 
de seleccionar los bloques adecuados (identificación de palabras), otra los 
coloca en el lugar correcto (estructuración de oraciones), y otra más se ase-
gura de que la construcción tenga sentido (integración de ideas). Si alguna 
de estas áreas no realiza su trabajo con precisión, la estructura final puede 
ser inestable o carecer de coherencia; similar a cuando no comprendemos 
un texto correctamente. Además, igual que en una fábrica de Lego®, donde 
se pueden crear estructuras simples o extremadamente complejas, la com-
prensión lectora también varía en dificultad. Cuanto más compleja es la 
construcción, mayor es la necesidad de coordinación, precisión y esfuerzo 
en el proceso de ensamblaje para llegar a una comprensión completa.

En este capítulo se describirán los procesos de bajo y alto nivel que in-
tervienen en la lectura. Además, se analizará el papel fundamental que 
juegan tanto la cultura como la familia en el desarrollo de las habilidades 
lectoras, considerando cómo estos factores externos influyen en la manera 
en que leemos y entendemos los textos. También nos enfocaremos en la 
relación crucial entre el vocabulario y la comprensión lectora, profundi-
zando en cómo la organización de las palabras que conocemos en nuestro 
lexicón mental puede afectar significativamente nuestra capacidad para 
interpretar y comprender lo que leemos. Este análisis nos permitirá en-
tender mejor cómo diferentes elementos interactúan en el proceso lector y 
cómo cada uno de ellos contribuye a la construcción de significado al leer 
un texto.

5.1 De los procesos de nivel bajo a los de nivel alto 

Los procesos implicados en la lectura –como ya se ha mencionado– pue-
den compararse con una fábrica de Lego®, donde cada pieza representa un 
sonido o una idea. Estos elementos se ensamblan cuidadosamente en un 
proceso coordinado para producir un resultado final que permite articular 
un sonido con la entonación adecuada, claridad en la lectura y una com-
prensión efectiva, similar a cómo se construye un texto, de hecho, algunos 
autores1 nos comparten los procesos involucrados en la lectura dividiendo 
tres procesos dentro de esta “fábrica” del aprendizaje lector.

Procesos de nivel bajo: Este nivel se enfoca en procesar y almacenar la 
información visual mediante los movimientos oculares de fijación y sacádi-
cos, los cuales permiten captar los detalles gráficos de las letras (como sus 
rasgos), convertir esa información en códigos y almacenarla brevemente en 
la memoria sensorial (memoria icónica) durante apenas unos milisegundos. 
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Luego, la información pasa a la memoria de corto plazo (mcp). La mcp es 
capaz de almacenar categorialmente 6 o 7 estímulos visuales como mate-
rial lingüístico y así realizar el reconocimiento lingüístico; finalmente, el 
lector consultará en su almacén de largo plazo, donde están codificadas 
todas las letras de su idioma.1 Aunque este nivel supone un procesamiento 
donde la información perceptual va permitiendo la integración de infor-
mación, también es cierto que la calidad de memoria ortográfica (y fonoló-
gica) que se tenga de las palabras influye en el procesamiento perceptual.2

Procesos de nivel medio: Nivel de reconocimiento o de acceso al léxico. 
En este nivel se transforman las representaciones ortográficas en signifi-
cados. En este nivel está comprometido el conocimiento tanto fonológico 
como ortográfico de las palabras. Este conocimiento influye de tal manera 
que, por un lado, acelera la decodificación, permitiendo un procesamiento 
más eficiente, pero también sienta las bases para la comprensión en los 
niveles más altos. En este mismo nivel se da el análisis de la información 
morfológica de las palabras (ver capítulo 6), la cual tiene también un rol 
importante en la comprensión.

Procesos de nivel alto: Nivel encargado del procesamiento de textos a 
través de dos operaciones: sintáctica y semántica. El procesamiento sin-
táctico se encarga de poner en funcionamiento las claves gramaticales que 
nos informan de cómo se encuentran relacionadas las palabras y, además, 
reconocer la estructura de la oración. El nivel semántico es responsable de 
procesar el contenido conceptual y proposicional de las oraciones; ade-
más, relaciona las proposiciones para compren-
der la estructura global del significado del texto, 
extrae el mensaje del texto escrito y lo asimila a 
su estructura cognitiva que se encuentra en la 
memoria de largo plazo. Es en este nivel en el 
que participan procesos superiores como la eje-
cución de inferencias, la integración de ideas, la 
apreciación, etc. Al igual que en los procesos de 
nivel medio, el vocabulario y, en general, el cono-
cimiento del mundo son clave. 

Volviendo a nuestra analogía, en nuestra fá-
brica, los trabajadores (que en esta analogía re-
presentan nuestros procesos mentales) seleccio-
nan y ensamblan las piezas de acuerdo con su 
forma y función. Primero, las piezas individuales 
se organizan según sus características semánticas, 

Sintaxis:  
es una rama de la 
lingüística que se 
enfoca en el estudio 
de la estructura de las 
oraciones y cómo las 
palabras se combinan 
para formar oraciones 
y expresiones 
gramaticalmente 
correctas en un idioma.

Léxico:  
es el conjunto de 
palabras y términos que 
una lengua utiliza para 
expresar ideas, conceptos 
y comunicarse.
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es decir, el significado que aportan. Luego, se ensamblan en estructuras 
más grandes, como frases y párrafos, que representan conceptos y relacio-
nes más complejas. Al igual que en la fábrica, en la comprensión lectora 
cada unidad de significado debe integrarse de manera precisa para cons-
truir una comprensión global del texto. Si alguna pieza no encaja bien o se 
coloca en el lugar incorrecto, el modelo final (o la comprensión del texto) 
puede no tener sentido o ser incompleto. Así, los procesos semánticos en 
la lectura trabajan para ensamblar estas piezas de información, de manera 
que el texto tenga coherencia y significado, permitiendo al lector construir 
una imagen clara y comprensible de lo que está leyendo. Para que esta 
comprensión se lleve a cabo, el cerebro utiliza diferentes estrategias para 
reconocer y comprender palabras durante la lectura, las cuales se represen-
tan por dos principales vías, la léxica y la fonológica. Estas vías representan 
diferentes estrategias que el cerebro utiliza para reconocer y comprender 
palabras durante la lectura.

5.2 Componentes de la lectura

Perfetti4 propone que existen dos componentes dentro del desarrollo de la 
comprensión de la lectura: la comprensión y la decodificación del lenguaje. 
Algunos autores5 sugieren que la comprensión lectora es el proceso por el 
cual, dada la información léxica (la palabra), se interpretan la información, 
las oraciones y los discursos. Puede inferirse que la decodificación y la com-
prensión lingüística son necesarias para comprender el lenguaje impreso. 
En el proceso se debe determinar el significado de las palabras individuales, 
asignar estructuras sintácticas a las oraciones, construir el significado de 
oraciones estructuradas individualmente y culminar un discurso signifi-
cativo. Una manera de explicar el reconocimiento de palabras es contem-
plarlo como la capacidad de derivar rápidamente una representación de la 
entrada impresa que permite el acceso a la entrada apropiada en el léxico 
mental. Es dicho reconocimiento por el que se logra una conexión entre 
una codificación gráfica de letras (una codificación grafémica) y el léxico 
mental. Este proceso, a su vez, permite la recuperación de información se-
mántica a nivel de palabra. Estos componentes de la lectura, los cuales son 
diversas habilidades y procesos que trabajan juntos para comprender un 
texto, se han estudiado desde hace ya algunos años y se ha sugerido que es 
importante apoyar al lector en los componentes específicos para mejorar y 
estimular la capacidad de leer.
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Por otro lado, desde instituciones como el U.S. Department of Edu-
cation7 se distingue otra clasificación de componentes. Esta misma ins-
titución refiere que apoyar a los niños lectores desde los 4 componentes 
específicos de la lectura puede mejorar considerablemente su capacidad 
de leer. Estos componentes son la conciencia fonológica, fluidez lectora, el 
vocabulario y la comprensión.

◊	 Conciencia fonológica: Es la habilidad para manipular los so-
nidos del habla, mediante el reconocimiento de las unidades 
fonológicas del lenguaje hablado.8 Esta destreza está compues-
ta por diferentes procesos, como la identificación de fonemas 
y la segmentación, que es la capacidad de fragmentar las uni-
dades significativas del lenguaje en fonemas y sílabas.

◊	 Fluidez lectora: La definen como la lectura correcta y ex-
presiva de un texto coherente y cohesivo a una tasa de habla 
comparable a la de una conversación,10 así como la capacidad 
para leer con velocidad, precisión y expresión adecuada. La 
fluidez contribuye a la comprensión, ya que permite al lector 
concentrarse en el significado en lugar de en la decodificación 
de palabras.

◊	 Vocabulario: Ha sido identificado como uno de los principales 
predictores de la comprensión lectora en varias lenguas.10 Se 
ha llegado a estimar que un lector que no puede entender el 
90% de las palabras de un texto, no podrá comprender lo que 
lee, debido a que un vocabulario amplio permite una mejor 
comprensión de los textos y facilita la integración de nuevas 
palabras en el proceso lector.

◊	 Comprensión: Cuando se lee un texto, se construye una re-
presentación de su significado guiado por las características 
de éste –letras y palabras–11 y ello conduce a la comprensión. 
Esto incluye la comprensión literal (entender lo que está ex-
plícitamente escrito) y la comprensión inferencial (deducir 
información no explícita).

Estos componentes trabajan en conjunto para permitir una lectura 
efectiva y comprensiva. El estudio de estos componentes a través de los 
años ha facilitado el desarrollo de métodos de enseñanza efectivos basados 
en una comprensión detallada de la lectura, así como la identificación y 
apoyo para dificultades lectoras como la dislexia, diseño de evaluaciones 
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precisas para medir habilidades lectoras, capacitación de docentes con es-
trategias basadas en la investigación, así como ha promovido el fomento 
del amor por la lectura a través de programas y recursos a docentes y pa-
dres de familia.

5.3 Las capacidades inferenciales

Como se mencionó anteriormente, la lectura parte de procesos básicos de 
percepción hasta capacidades de más alto nivel como las inferenciales. Au-
tores como Gil y Flórez12 han reportado una correlación directa entre el 
pensamiento inferencial y la comprensión de lectura, que se refleja fuerte-
mente en la correlación entre inferencias complementarias y conocimiento 
lingüístico.

A menudo, muchos lectores encuentran dificultades al responder ade-
cuadamente a preguntas que se relacionan con el contenido de textos que 
ya han leído.13 Esto puede ser atribuido a varios factores vinculados a los 
procesos de lectura, como la decodificación y la comprensión, así como a 
desafíos en el pensamiento asociados con estos procesos.5 Existen situa-
ciones que requieren un mayor uso de habilidades de inferencia, como 
cuando los textos presentan ideas abstractas, representaciones mentales y 
emociones profundas, lo que implica el uso de la teoría de la mente.14 Otra 
demanda de este tipo surge cuando los lectores se enfrentan a requisitos 
para comprender el contenido de un texto, más allá de simplemente des-
cifrar las palabras. Pero ¿en qué momento se vuelven más relevantes las 
capacidades inferenciales entonces? McNamara13 encontró que cuando un 
texto es poco cohesivo y esto dificulta la comprensión, el lector se puede 
apoyar en las inferencias, en conjunto con las representaciones que se pue-
dan hacer del texto, y así superar las dificultades durante la lectura. Es ahí 
en donde este recurso permite dar ese salto importante para lograr la com-
prensión a pesar de las “adversidades”. Además, se enfatiza que, durante el 
acto de leer, es necesario llevar a cabo acciones de explicación personal y 
supervisión automática, las cuales contribuyen a lograr una comprensión 
efectiva. Estos procedimientos permiten al lector establecer conexiones 
entre la información que está claramente expresada y la implícita, así como 
relacionar la información previamente conocida con la información recién 
adquirida.

El pensamiento inferencial se define como la “capacidad para identi-
ficar los mensajes implícitos en el discurso o en un evento”.13 Incluye al 
razonamiento y la presuposición.
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Una inferencia es una conclusión que se da a partir de la unión de las 
pautas lingüísticas, las experiencias en el contacto con la cultura y los su-
cesos que ofrece el mundo;12 por lo que no pueden pasar desapercibidos 
los aspectos culturales y familiares, los cuales se abordarán continuación.

La importancia del contexto familiar para el éxito del desempeño edu-
cativo es ampliamente aceptada entre los diferentes agentes implicados de 
manera directa o indirecta en la educación. Así, los logros escolares del 
alumnado estarían relacionados con aspectos culturales, sociales, expe-
riencias de aprendizaje, actitudes y expectativas presentes en el contexto 
familiar.15 Entre los elementos que configuran el ambiente educativo del 
hogar, un aspecto característico es la consideración que tiene la lectura en 
el entorno familiar.

La lectura constituye uno de los primeros aprendizajes pretendidos por 
la educación formal. De ahí que la lectura se asocie a la escuela. Sin em-
bargo, el papel de la familia también es importante. El gusto por la lectura 
podría ser algo que los niños aprenden en casa cuando en ésta se valora la 
lectura y se dedica tiempo a leer. En este sentido, se ha señalado la impor-
tancia que las actitudes y comportamientos de los integrantes de la familiar 
hacia la lectura tienen en la formación de los hábitos lectores infantiles.16 
En estudios realizados para confirmar esta relación, se ha constatado la 
mayor presencia de hábitos de lectura entre alumnos cuando se fomenta 
la lectura por parte de los padres, o simplemente cuando los hijos ven con 
frecuencia leer a sus padres en casa.17

En consecuencia, la manera en que las familias se relacionan con la 
lectura establece ejemplos que los hijos seguirán, lo que significa que los 
hábitos de lectura de los padres influyen en la formación de hábitos de 
lectura en sus hijos. Además, las actitudes positivas hacia la lectura en el 
entorno familiar pueden dar lugar a interacciones que hacen que la lectura 
y los libros sean el foco principal, lo que tiene un impacto significativo en 
las actitudes y hábitos de lectura de los hijos. Por lo que, para promover la 
cultura de la lectura, no basta en pedirle a los niños que lean, sino que se 
tendrá que ampliar la visión y promover un ambiente en donde los libros, 
la lectura y las letras sean agradables, parte de la rutina y un espacio para 
compartir y crear conocimiento.

5.4 Decodificación, vocabulario y comprensión

De forma lógica podemos relacionar el lenguaje oral con el rendimiento 
de la lectura, es decir, si reconoces la palabra que estás leyendo y conoces 
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el significado de ésta, se podrá acceder a una representación semántica 
de la palabra. En este sentido, la competencia lingüística desempeña un 
papel esencial, pues sirve de instrumento de mediación que posibilita la 
construcción del pensamiento y el acceso al conocimiento no sólo de su 
alrededor, pero si hablamos respecto a la educación, esto incide en todas 
las áreas curriculares por parte de los estudiantes.

Diversos estudios muestran una correlación 
entre el vocabulario oral, la decodificación y la 
comprensión lectora. Se ha propuesto que tal 
relación entre el vocabulario y la decodificación 
se debe al papel del crecimiento del vocabulario 
en el desarrollo de la conciencia de los fonemas. 
Según este punto de vista, a medida que se aña-
den más formas de palabras al léxico, los niños 
deben ser cada vez más sensibles a los detalles de 
las palabras, lo que beneficia el crecimiento de 

la conciencia fonológica. Esta 
interpretación sugiere que el 
número de palabras añadidas 
al léxico es un factor importan-
te; es decir, la amplitud y no la 
profundidad es el aspecto rele-
vante. 

La profundidad y la ampli-
tud del vocabulario son dos as-
pectos clave que influyen en la 
capacidad de una persona para 
leer y comprender textos, y tie-
nen características distintas. La 
amplitud se refiere a la cantidad 
de palabras que una persona 
conoce y puede reconocer. Es 
una medida de cuántas palabras  
distintas conoce un individuo. 
Una mayor amplitud de voca-
bulario permite a los lectores 
identificar y comprender una 
mayor variedad de palabras en 
los textos, facilitando la lectura 

Profundidad de 
vocabulario:  
se refiere a la 

capacidad de relación 
de las palabras 

con temas, áreas 
de conocimiento y 

categorías semánticas.
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fluida. Por otro lado, la profundidad del vocabulario se refiere a la com-
prensión detallada y el conocimiento de las múltiples acepciones, connota-
ciones, y usos de las palabras. Este conocimiento incluye el entendimiento 
de cómo las palabras se relacionan entre sí y el contexto en el que se usan, 
por lo que una mayor profundidad del vocabulario permite a los lectores 
captar matices sutiles y significados más complejos en los textos, así como 
facilita la interpretación de contextos y la inferencia de significados im-
plícitos.

Visto lo anterior, existen dos explicaciones alternativas para la asocia-
ción entre el vocabulario y la decodificación: una que destaca la amplitud 
del vocabulario y otra que incluye la profundidad del conocimiento de 
éste. En uno de los estudios que ha considerado estas facetas del vocabu-
lario oral18 se encontró que la amplitud del vocabulario receptivo predijo 
por sí solo el rendimiento de la decodificación, mientras que la amplitud 
del vocabulario expresivo predijo el reconocimiento visual de las palabras. 
Por otro lado, la profundidad del conocimiento del vocabulario contribu-
yó al reconocimiento visual de 
las palabras a través de su aso-
ciación con el vocabulario ex-
presivo, y predijo directamente 
la comprensión lectora más allá 
de las medidas de amplitud de 
vocabulario. 

El lexicón (vocabulario men-
tal) de un lector implica repre-
sentaciones léxicas de la fono-
logía almacenada o los patrones 
de sonido de las palabras dentro 
del léxico, junto con representaciones semánticas del significado de las pala-
bras. El lexicón se visualiza como un almacén organizado de formas de pala-
bras (fonológicas y ortográficas), distintas de las representaciones semánti-
cas o significados; aunque conectados entre ellos.19, 4, 20 Por consiguiente, hay 
que hacer una distinción importante entre el número de palabras (es decir, 
amplitud de vocabulario) y el alcance de la representación semántica (es 
decir, la profundidad del conocimiento del vocabulario). Perfetti4 desarrolla 
una propuesta teórica donde explica el vínculo directo del vocabulario y la 
lectura al menos desde su teoría de eficiencia verbal y después su hipótesis de 
calidad léxica (lqh, por sus siglas en inglés), donde afirma que la variación 
en la calidad de las representaciones de palabras tiene consecuencias para la 
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habilidad lectora, incluida la comprensión.10 La calidad léxica incluye repre-
sentaciones de forma bien especificadas y parcialmente redundantes (orto-
grafía y fonología) y representaciones flexibles de significado (semánticas), 
permitiendo una recuperación de significado rápida y confiable.

De acuerdo con Perfetti,10 existe una estrecha relación de interdepen-
dencia entre la decodificación, el vocabulario y la comprensión. Recuér-
dese que calidad léxica se refiere a la combinación de diferentes tipos de 
información que nutren una palabra. Por ejemplo, en el conocimiento de 
una palabra dada, el lector representa el sonido de la palabra (información 
fonológica), su forma y constituyentes (información ortográfica y morfo-
lógica), el conocimiento del uso de la palabra que combina el significado 
(información semántica), hasta información de su uso pragmático. Según 
Nation,16 la información fonológica, ortográfica y semántica están ligadas 
a la eficiencia con la que se relacionan los conceptos. Esta combinación de 
representaciones mentales pudiera dar estructura al lexicón, que de inicio 
es una estructura organizada principalmente por aspectos fonológicos y 
semánticos, pero que a partir de la alfabetización se va desarrollando tam-
bién un vínculo ortográfico.

La hipótesis de calidad léxica implica que las variaciones en la calidad 
de las representaciones léxicas, incluyendo tanto el conocimiento de la 
forma fonológica y ortográfica, como a la representación semántica, con-
ducen a la variación en la habilidad lectora, incluyendo la comprensión. 
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Según Perfetti,4 para algunos lectores el problema de un bajo nivel lector 
relacionado con la calidad léxica, puede estar en los constituyentes semán-
ticos de las palabras. Para la mayoría de los lectores el problema atraviesa 
el conocimiento del significado, la información ortográfica y la fonológica. 
Las consecuencias de la calidad léxica deficiente pueden verse en la velo-
cidad del procesamiento a nivel léxico y especialmente importante en la 
comprensión. El origen de la variación de la calidad léxica debe surgir a 
través de la experiencia de la alfabetización y del lenguaje, aunque también 
es posible que el uso efectivo de las experiencias está influido por la bio-
logía, así como la cultura y la sociedad. Estas experiencias incluyen, entre 
otras cosas, el aprendizaje de la decodificación de las palabras impresas, la 
práctica de la lectura, la escritura, el compromiso con los conceptos y sus 
formas lingüísticas.
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Una de las formas del análisis de la calidad léxica a partir de la amplitud 
y profundidad del vocabulario, es a través de tareas de conocimiento de 
palabras de un campo semántico, lo que se busca es saber qué tan rápido 
puede pronunciar palabras relacionadas entre sí; de esta manera se anali-
zaría la amplitud de vocabulario, posteriormente se pregunta al sujeto qué 
sabe acerca de las palabras que mencionó anteriormente en la tarea, de esta 
manera se analiza la profundidad de vocabulario.

5.5 El conocimiento en redes

Los procesos de acceso al léxico son los encargados de acceder a la infor-
mación (ortográfica, fonológica, semántica y morfosintáctica) que se en-
contraría almacenada para cada palabra en la memoria a largo plazo. Una 
vez que se dispone de la información necesaria, se puede hacer el análisis 
sintáctico de la oración.

El proceso de acceso al léxico implica una activación de múltiples re-
presentaciones mentales. Para comprender el funcionamiento del acceso 
léxico, hay que conocer la estructura del lexicón mental, o aquella parte de 
la memoria a largo plazo en la que se reúne toda la información relativa 
a las palabras, y que, en condiciones ideales, se activa durante la lectura.

El léxico mental o lexicón se ha descrito según la metáfora del siste-
ma nervioso. En este caso, descrito como una red interactiva de unidades 
funcionalmente semejantes a las neuronas del sistema nervioso. En ellas, 
sus elementos que lo componen, o “nodos”, se conectan como unidades de 
representaciones locales o distribuidas. Aquí, el acceso al léxico equivale 
entonces a la activación en una red léxica que representa las palabras. La 

organización en redes es clave 
para la fluidez lectora y el acce-
so rápido a las representaciones 
léxicas, lo cual mejora la com-
prensión lectora, dado que el 
lector es capaz de relacionar 
palabras nuevas con conceptos 
previamente conocidos. Las 
palabras se aprenden y se van 
enlazando a otras ya existentes 
en la red, por diferentes crite-
rios de relación, así una palabra 
puede conectarse con otra que 
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esté relacionada, por ejemplo, la palabra hueso está conectada con la pala-
bra esqueleto y a su vez con la palabra perro.22 Dentro de esta red se puede 
observar los vecinos que estén relacionados con la palabra objetivo, mis-
mos que son clave para la adquisición de nuevas palabras. 

En el estudio de la lectura, la calidad de estas redes léxicas afecta la cali-
dad de la lectura. Los lectores con un vocabulario más amplio y profundo 
tendrían redes más densas, lo que equivale a un flujo de información más 
rico y eficiente y, por lo tanto, a un mejor acceso a la información semán-
tica. Esto es crucial para una lectura eficaz, ya que cuanto más rápido se 
accede al significado de las palabras, 
más fluida será la comprensión del texto 
en su conjunto. La investigación sugiere 
que actividades que promueven la co-
nectividad de estas redes son una exce-
lente alternativa para mejorar tanto la 
fluidez lectora como la comprensión. El 
uso de modelos de vocabulario basados 
en las redes léxicas tiene el potencial de 
mejorar las actividades diseñadas para 
el trabajo con vocabulario, pueden ir 
más allá de sólo la lectura de cuentos o 
tarjeta con imágenes; hablamos de una 
instrucción más elaborada a partir de 
sustentos teóricos, los cuales han com-
probado mayor eficacia en el aprendi-
zaje de palabras, en su profundidad y el 
crecimiento de las redes semánticas en 
los niños preescolares.23

Los modelos de redes léxicas también 
están relacionados con la evaluación del 
vocabulario. Al medir tanto la ampli-
tud (cantidad de palabras conocidas) 
como la profundidad (conocimiento 
detallado de cada palabra y sus relacio-
nes semánticas), los educadores pueden 
identificar a los estudiantes que tienen 
dificultades con la comprensión lectora 
debido a representaciones léxicas defi-
cientes. Actividades que refuercen estas 

Redes léxicas:  
es un grupo de palabras 
que comparten un 
núcleo esencial 
de sus respectivos 
significados, y por lo 
tanto presentan vínculos 
y características 
comunes.

     

1. ¿Cómo se vinculan los 
procesos de bajo y alto nivel en la 
comprensión lectora?

2. ¿Qué función cumple el 
vocabulario en la construcción del 
significado durante la lectura?

3. ¿De qué forma la cultura y la 
familia influyen en el desarrollo de 
la comprensión?

4. ¿Cómo se organiza el 
vocabulario en la mente y qué 
papel juegan las redes léxicas?

5. ¿Qué estrategias pueden 
mejorar la comprensión lectora 
a través del enriquecimiento del 
vocabulario?

6. ¿Cómo puede evaluarse?
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redes, como juegos de categorización o tareas de asociación de palabras, 
pueden ser una intervención eficaz para mejorar tanto la calidad del voca-
bulario como la comprensión lectora. Además, diferentes investigaciones 
han resaltado la importancia que tiene el diseño de intervenciones a nivel 
de vocabulario dentro de la etapa preescolar y el primer grado de educa-
ción primaria, y se ha destacado una mejor competencia en la lectura de 
comprensión cuando se instruye a los niños en una intervención para la 
adquisición de nuevas palabras.24

                                          

Organiza un torneo vocabulario en redes léxicas

El vocabulario no se memoriza: se construye a partir de conexiones entre palabras. 
Este torneo permite a los niños expandir su red de significados a través del juego, la 
cooperación y el pensamiento verbal. Ideal para 3.º a 6.º grado.

1. Forma equipos y elige un nombre léxico

Organiza grupos de 4 a 5 niños y propón que cada equipo elija un nombre basado en 
una palabra rica en asociaciones (Los Relámpagos, Los Sabios, Las Estrellas). Esto 
ya activa su red mental.

2. Diseña las competencias en 3 niveles:

Nivel 1: Asociación rápida

El docente dice una palabra (ej. mar), y los equipos deben escribir en 30 segundos el 
mayor número posible de palabras relacionadas. Gana el equipo con más palabras 
pertinentes (agua, ola, barco, sal, arena, costa…).
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Nivel 2: Red semántica dirigida

Se entrega a cada equipo una palabra central (ej. escuela) y deben construir una red 
con categorías:

Lugar: aula, patio

Personas: maestra, compañeros

Acciones: aprender, escribir

Objetos: lápiz, mochila

Pueden usar tarjetas o cartulinas para unir las palabras con líneas o flechas.

Nivel 3: Sinónimos y familias léxicas

Cada equipo recibe un conjunto de palabras (ej. feliz, correr, casa) y deben encontrar:

Ejemplo: Feliz → contento / triste / felicidad / infeliz

3. Puntuación creativa y justa

Asigna puntos por:

Número de palabras correctas.

Variedad léxica (no repetir).

Originalidad y claridad de la red.

Presentación visual (si usan tarjetas)

¡Premia no solo al equipo con más puntos, sino también al equipo “más creativo” o al 
“equipo con mejor cooperación”!

Consejo extra:

Incluye palabras nuevas de los textos que estén leyendo en clase. Así fortaleces la 
conexión entre lectura y vocabulario.
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                                          Mapa de palabras mágicas 
                                                                                   Nivel primaria

El vocabulario es clave para el procesamiento y comprensión de la lectura, pero 
también la lectura tiene el potencial de fortalecer la profundidad y conectividad del 
vocabulario a través de la lectura de cuentos o textos breves.

Materiales: Texto narrativo breve, hojas de trabajo, colores.

1.	 Lee en voz alta un cuento o texto literario sencillo.

Con el conocimiento que tienes de tus estudiantes, encuentra un texto que 
consideres que puede parecerles interesante.

2.	 Identifica 5 palabras clave del texto.

Junto con tus estudiantes, o por tu cuenta, elige las 5 palabras más importantes 
del texto.

3.	 Elijan su palabra favorita.

Cada alumno elige una palabra y completa un “mapa de palabra”, donde 
registra:

◊	 Significado

◊	 Sinónimos

◊	 Antónimos

◊	 Palabras relacionadas (temáticamente o taxonómicamente)

◊	 Dibujo o imagen asociada

4.	 Tejan una red.

Posteriormente, en parejas, compartan y conecten sus mapas, formando una 
red léxica colectiva en el pizarrón o en papel kraft.
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                                          Redes para argumentar 
                                                                                Nivel secundaria

El vocabulario se desarrolla y profundiza al considerar sus distintos significados y 
relaciones, mejorando la calidad léxica, lo cual está directamente relacionado con 
una mejor comprensión lectora y capacidad de argumentación.

Materiales: Texto narrativo breve, hojas de trabajo, colores.

1.	 Lectura grupal.

Elige un texto con alta carga semántica (por ejemplo, sobre medio ambiente, 
derechos humanos, etc.).

2.	 Identifica 5 palabras clave del texto.

Junto con tus estudiantes elige las 5 palabras más importantes para la 
argumentación del texto.

3.	 Formen equipos y organicen.

Los estudiantes forman equipos y organizan estas palabras en un esquema de 
red léxica donde:

◊	 Las conectan por relaciones de causa-efecto, jerarquía, oposición o 
analogía.

◊	 Añaden sinónimos, palabras derivadas y términos contextualmente 
asociados.

4.	 Argumentación en un párrafo.

Finalmente, redactan en grupo un párrafo argumentativo usando al menos 
seis de las palabras conectadas.
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Capítulo 6.  
Conocimiento morfológico:  

de la materia prima y el ensamblaje 
de palabra

Dalia Martínez y Alberto Falcón

Contenido del capítulo:

6.1 Desarrollo de las habilidades morfológicas
6.2 Las habilidades morfológicas en la lectura y éxito académico
6.3 El apredizaje de palabras a partir de la morfología

Cuando hablamos de la construcción de una len-
gua, hablamos de años de historia que lleva consigo 
roces e intercambios con otras culturas, con otros 
idiomas. Nuestro español no es la excepción. Re-
sulta importante, entonces, reconocer que nuestras 
palabras tienen un origen y una construcción. La 
disciplina que examina este origen para así explicar el significado y la forma de 
las palabras se conoce como etimología. Por su parte, del estudio de la cons-
trucción de las palabras, se ocupa la morfología.

Tanto la etimología como la morfología se apoyan entre sí para formar 
las palabras y darles origen y sentido. Por ejemplo, analicemos la palabra 

Morfemas: 
unidades más 
pequeñas del lenguaje 
con un significado. Son 
el objeto de estudio de 
la morfología.
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“zapatero”. La etimología, u origen, de esta palabra nos dice que parece 
provenir del árabe sabbat, que significa cuero, y del euskera zapa, que sig-
nifica pisar; el significado de zapato a través de su etimología sería algo 
así “como pisando con cuero”, ¿genial no? Por su parte, la morfología nos 
puede ayudar a entender y formar las múltiples palabras que se derivan, 
por ejemplo: zapatazo, zapatear, zapatilla, etcétera. 

6.1 Desarrollo de las habilidades 
morfológicas

El objeto de estudio de la morfología 
es el morfema. Los morfemas son la 
unidad más pequeña del lenguaje que 
contiene significado. Por ejemplo, la 
palabra “gatos” contiene 3 morfemas: 
gat- que funciona como la base de la 
palabra, el morfema -o que describe la 
palabra como un masculino, la otra op-
ción de morfema para designar género 
en esta palabra sería el morfema -a que 
formaría la palabra “gata” refiriéndose 
a un animal femenino; y por último, el 
morfema -s que nos habla de un plural.

Los morfemas pueden ser clasifica-
dos en: morfemas base, los cuales car-
gan con el significado principal de la 
palabra (en el ejemplo anterior, gat-) y 

pueden ser morfemas libres (e.g., sol, flor) o pueden ser ligados, a los cua-
les forzosamente se les tiene que agregar otro morfema para completarlos 
(como el ejemplo de gat-). Dentro de los morfemas ligados, también en-
contramos los afijos, que dependiendo de su posición pueden ser clasifica-
dos en prefijos, si se encuentran anterior a la base (e.g., des- en la palabra 
despegar), o sufijos, si se encuentran al final o después de la base (e.g., -ero 
en la palabra cocinero). 

Etimología:  
disciplina que estudia 

el origen de las 
palabras.

Morfología:  
disciplina que estudia 
la construcción de las 

palabras.



112

Existen tres tipos de palabras polimórficas (con más de un morfema), 
según los distintos tipos de morfemas usados para construir la palabra. 
Como primer ejemplo tenemos las palabras compuestas que se forman al 
unir dos morfemas base libres. Ejemplos de palabras compuestas son cor-
taúñas, telaraña, o girasol. También encontramos las palabras flexivas, que 
contienen una base y un morfema flexivo. Ejemplos de morfemas flexi-
vos son las terminaciones -s para expresar plural (e.g., carro-carros), -o, o 
-a para expresar género (e.g., gato-gata), y todas las terminaciones de los 
tiempos verbales (e.g., corriendo, nadaba). Un morfema base al cual se le 
agregue un morfema flexivo no cambiará entonces de categoría gramatical; 
por ejemplo, si usamos la terminación -s para in-
dicar un plural, y vamos de la palabra en singular 
“carro” a la palabra “carros”, la palabra sigue sien-
do un sustantivo. Resulta más fácil ejemplificar 
esto si contrastamos las palabras flexivas con el 
último tipo de palabra, las palabras derivadas. 
Al contrario de las palabras flexivas, la creación 
de las palabras derivadas sí pueden significar un 
cambio en la categoría gramatical de la palabra 
base. Por ejemplo, de la palabra “libre” que es 
un adjetivo podemos derivar la palabra “liber-
tad” que es un sustantivo, o de la palabra “ayuno” 
que es un sustantivo podemos derivar la palabra 
“desayunar” que es un verbo. La formación y 
uso de las palabras derivadas tiene un grado de 
dificultad mayor al de las palabras compuestas 

Palabra compuesta: 
se forman al unir dos 
morfemas base libre. 
Ejemplos de palabras 
compuestas son 
cortaúñas, telaraña, 
o girasol.

Palabra flexiva: 
contiene una base y 
un morfema flexivo. 
Un ejemplo son todas 
las terminaciones que 
marcan los distintos 
tiempos gramaticales. 
Por ejemplo -ando en 
nadando.
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y flexivas. Las especificaciones sobre la adquisi-
ción y formación de las palabras derivadas serán 
presentadas a lo largo del capítulo. 

La investigación en morfología refiere a que 
el aprendizaje y uso correcto de los morfemas 
progresa según los principios de frecuencia, 
consistencia, y productividad.1, 2 Así, las pala-
bras compuestas logran ser dominadas por los 
infantes a temprana edad, al no representar gran 
dificultad para su entendimiento y producción.3 
Se forman entonces palabras altamente creati-
vas que incluso pueden resultar chuscas para 
los adultos. Puede ser por ejemplo que un niño 
invente palabras como “mantueños” (una manta 
que usa para dormir) o “zapatines” (zapatos con 

los que puede patinar). De manera subsecuente, la habilidad de entender 
y manipular las palabras con morfemas de inflexión (e.g., conjugación de 
verbos, construcción de plurales) ya es considerablemente buena para la 
edad de 5 años,1 esto debido a que las inflexiones son altamente frecuentes, 
útiles para comunicarse (e.g., expresar con detalle en qué momento suce-
dió un evento) y raras veces presentan alguna excepción al momento de 
formarlas. Aun así, debemos considerar que es normal que los niños pasen 
por una fase de sobregeneralización donde intentan aplicar la misma regla 
aprendida para todas las palabras, sin ser conscientes de que hay ocasiones 
para las cuales la regla no aplica. Un ejemplo claro son los verbos irregu-
lares, es común entonces escuchar que un niño diga “ponido” en lugar de 
puesto, o “decido” en lugar de dicho.

Por último, la investigación en el uso y entendimiento de palabras 
derivadas nos muestra que incluso en edades más avanzadas, como a fi-
nales de primaria-inicios de secundaria, la manipulación de este tipo de 
palabras aún representa un reto. De igual manera, la explicación detrás 
del reto de las palabras derivadas se encuentra en los tres principios de 
frecuencia, consistencia y productividad, ya que muchas veces las pala-
bras derivadas no se utilizan en las interacciones orales de manera tan 
recurrente al ser usadas mayormente en contextos académicos (e.g., el 
sufijo -itis referido a una enfermedad en palabras como otitis o derma-
titis). También es común que la raíz de las palabras no sea tan evidente, 
pues al pasar a su derivación surgen cambios en la palabra. Por ejemplo, 
no es tan evidente ver que la palabra dentífrico se deriva de la palabra 

Palabra derivada: 
contiene una base y 

un morfema derivado. 
Su creación puede 

resultar en un 
cambio gramatical 
de la palabra base. 
Por ejemplo, de la 

palabra “libre” que es 
un adjetivo podemos 

derivar la palabra 
“libertad” que es un 

sustantivo, o de la 
palabra “ayuno” que es 
un sustantivo podemos 

derivar la palabra 
“desayunar” que es un 

verbo.
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diente porque existe un pequeño cambio en la escritura (i.e., se pierde 
la letra “i” en la palabra base “diente” al momento de crear la palabra 
derivada “dentífrico”). El conjunto de estas características en las palabras 
derivadas resulta una dificultad para entender su relación incluso en lec-
tores expertos. A pesar de ello, su entendimiento resulta primordial para 
el éxito académico, motivo por el cual lo abordaremos en la siguiente 
sección.

6.2 Las habilidades morfológicas en la lectura y éxito académico 

Antes mencionamos los tipos de palabras que podemos formar jugando 
con los distintos tipos de morfemas. Hemos considerado que su desarrollo 
va desde las palabras compuestas hasta las palabras derivadas, que resultan 
difíciles incluso para el lector experto. Interesantemente, es este tipo de 
palabras, las derivadas, las que se vuelven más y más recurrentes en los tex-
tos de los alumnos en grados superiores. Un análisis reciente de los libros 
de texto de Estados Unidos y Reino Unido muestra un incremento consi-
derable de palabras derivadas en los textos destinados a niños de edades 
más avanzadas. Al analizar los libros de texto de primaria baja (primero 
a tercer grado) se reportó que los libros de tercer grado contienen el do-
ble de palabras derivadas comparados con los libros de primer grado.5 De 
igual manera, una investigación reciente6 muestra que este incremento es 
influido por el género literario, donde textos que no son de ficción tienen 
un mayor número de palabras derivadas. Ciertamente, el vocabulario aca-
démico que se encuentra en áreas como matemáticas o ciencias contiene 
múltiples ejemplos de palabras derivadas (e.g., astrología, otitis, germina-
ción). Resulta, entonces, factible pensar que una dificultad por compren-
der este tipo de palabras tendrá un efecto directo en la comprensión de 
conceptos básicos en estas áreas. Por consiguiente, un bajo entendimiento 
de palabras derivadas será un impedimento para la comprensión de textos 
más avanzados.

Las habilidades morfológicas engloban lo siguiente: 1) identificar los 
distintos tipos de morfemas dentro de una palabra, 2) saber el significado 
de los morfemas por separado (e.g., saber que el morfema -itis se refiere 
a una enfermedad), y 3) identificar la base o raíz de la cual proviene una 
palabra derivada, aunque esta relación no sea tan evidente (e.g., “campa-
mento” proviene de la palabra “campo”). Todas estas habilidades están al-
tamente relacionadas con la fluidez y precisión lectora, correcta escritura, 
incremento del vocabulario y comprensión lectora.7 
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Si lo analizamos bien, la relación entre poseer 
habilidades morfológicas y el éxito en la lectura 
resulta bastante evidente. Tener conocimiento 
de las pequeñas partes intercambiables en las pa-
labras, los morfemas, y cómo usarlos resulta en 
una menor carga que tener que aprender cien-

tos de palabras. Por ejemplo, será más fácil aprender que la terminación 
-ito se refiere a algo pequeño y así poder combinarlo con un gran número 
de palabras como “zapatito”, “cochecito”, “arbolito”, que tener que explicar 
(como profesor) o aprender (como estudiante) cada una de esas palabras 
por separado. Una de las principales interrogantes es cómo surgen estas 
habilidades. Puede que sea un conocimiento que surja de manera natural 
tras tener mucha práctica con las palabras, o se es necesaria una enseñanza 
explícita del significado de los morfemas y su correcto uso. De esa interro-
gante nos ocuparemos en la siguiente sección. 

Un lector con altas habilidades en la identificación y uso de morfemas 
posee una gran herramienta que le permitirá descubrir el significado de 
palabras nuevas de manera independiente.  En contraste, un lector que no 
es capaz de identificar los diferentes morfemas que componen una palabra, 
tendrá un vocabulario más limitado y necesitará de constante apoyo para 
la lectura y aprendizaje de palabras encontradas en el texto.

6.3 El aprendizaje de palabras a partir de la morfología

Como vimos antes, la cantidad de palabras novedosas que los niños en-
cuentran en los materiales de lectura aumenta considerablemente des-
pués del tercer grado5,6 y muchas de estas palabras son polimórficas (es 
decir, palabras con más de un morfema). Cómo enseñar mejor todas las 
palabras nuevas presentadas en el texto, es una pregunta que ha estado 
vigente durante más de 40 años. Las investigaciones sobre la instrucción 
de vocabulario coinciden en que es poco útil intentar enseñar cada pala-
bra individualmente, dada la gran cantidad de palabras que los estudian-
tes deben aprender y el tiempo de instrucción limitado.11 En cambio, es 
mejor enseñar estrategias que los niños puedan aplicar para aprender a 
descifrar el significado de esas palabras de forma independiente. Hace ya 
un par de décadas se sugirieron dos estrategias para apoyar el aprendizaje 
independiente de vocabulario: el análisis de contexto y el análisis mor-
fológico.12 El aprendizaje por contexto se refiere a la estrategia de inferir 
el significado de las palabras examinando las palabras alrededor. A pesar 

Instrucción por texto:  
se refiere a la 

estrategia de inferir 
el significado de las 

palabras examinando 
las palabras alrededor.
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de la popularidad de esta estrategia, su eficacia 
se ha cuestionado anteriormente. Los resulta-
dos de un metaanálisis (un estudio que integra 
y sintetiza la información de diferentes estudios 
sobre determinado tema) en el aprendizaje in-
cidental de palabras, mostraron que durante la 
lectura normal los estudiantes pueden descifrar 
y aprender únicamente un 15% de las palabras 
desconocidas que encuentran en la lectura.13 Los autores enfatizaron que, 
aunque no estaba claro que los estudiantes siempre usaran el contexto para 
ayudarlos a descubrir el significado de palabras desconocidas, era una es-
trategia recurrente. Una limitación importante del uso del contexto es que 
depende en gran medida de la cantidad de vocabulario que el lector posee, 
ya que resulta casi imposible aprender una nueva palabra por contexto si 
hay demasiadas palabras desconocidas en el texto.13, 14 Especialmente para 
estudiantes con vocabulario limitado, una estrategia por contexto puede 
resultar muy frustrante y poco fructífera.

En lugar de mirar fuera de la palabra, se ha sugerido que volvamos 
nuestra atención a lo que hay dentro. Como ya hemos visto, las palabras 
están constituidas por unidades básicas de significado llamadas morfe-
mas. La capacidad de descubrir el significado de una palabra examinando 
los morfemas que la componen se denomina análisis morfológico.11 Los 
significados de muchas palabras se pueden inferir mediante un análisis de 
los morfemas.12 Además, la frecuencia, consistencia y productividad que 
muestran ciertos morfemas suman al beneficio de saber jugar con los mor-
femas.2 Por ejemplo, si se sabe que el morfema -ero se refiere a una persona 
que realiza cierta acción se podrá inferir el significado de varias palabras 
como “panadero”, “cocinero”, “youtubero”. El análisis morfológico resulta 
más útil cuando es aplicado a palabras escritas, pues en muchas ocasiones 
la existencia de los morfemas es más fácil de percibir cuando se presentan 
de manera escrita todo un conjunto de 
palabras que los comparten, tal como 
se puede ver en el ejemplo de la Figura 
(ej. pan, panadero, empanada, empanizar). 

La justificación para apoyar la ense-
ñanza del análisis morfológico proviene 
del papel central que tienen los morfe-
mas en las dimensiones ortográfica, fo-
nológica y semántica de la palabra. De 

Instrucción por 
análisis morfológico: 

la capacidad 
de descubrir el 

significado de una 
palabra examinando 
los morfemas que la 

componen.
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acuerdo con la hipótesis de la calidad léxica,18 la ortografía, la fonología, la 
gramática y el significado constituyen la identidad de la palabra que sus-
tenta una fuerte representación léxica (i.e., una fuerte imagen mental de la 
palabra), pero es la morfología la que mantiene a todos los constituyentes 
unidos entre sí. La formación en análisis morfológico debería fortalecer las 
conexiones ortográficas y de significado de las palabras y desarrollar en los 
lectores la sensibilidad a los diferentes morfemas y a su uso. Esta sensibili-
dad debería, a su vez, mejorar tanto la ortografía como el reconocimiento 
visual de palabras y el conocimiento del vocabulario.19 El impacto positivo 
de la enseñanza del análisis morfológico en la lectura ha encontrado apoyo 
ya en varios estudios, su mayoría desarrollados en el idioma inglés. Los 
efectos positivos de la instrucción en morfología también han sido confir-
mados en estudiantes con dificultades de aprendizaje.24 

Si bien la instrucción morfológica parece ser eficaz tanto desde la pers-
pectiva teórica como empírica, la investigación en esta área es todavía li-
mitada. Puede que la instrucción morfológica no haya recibido atención 
significativa, posiblemente por la suposición de que los niños la compren-

derían de forma natural sin necesidad de 
una enseñanza explícita. La opinión de 
que se puede construir conocimiento en 
morfología incluso sin tener enseñanza 
explicita está fundamentada en estudios 
experimentales que muestra que los lec-
tores están influidos por los atributos 
morfológicos de las palabras, incluso en 
ausencia de una instrucción directa. Por 
ejemplo, Nagy et al. observaron que los 
adultos leen palabras de familias morfo-
lógicas más grandes (ej. Palabras con la 
terminación -ero, que es altamente fre-
cuente) con mayor fluidez que aquellas 
de familias más pequeñas (e.g., palabras 
con terminación -itis), apoyando la idea 
de que el procesamiento de palabras im-
plica relaciones morfológicas en lugar 
de tratar las palabras como unidades 
aisladas (para resultados similares con 
niños, ver Larsen and Nippold, 2007).25

     

1. ¿Cómo se desarrollan las 
habilidades morfológicas en el 
contexto escolar?

2. ¿Qué impacto tiene el 
conocimiento morfológico en la 
comprensión lectora y el éxito 
académico?

3. ¿Qué estrategias pueden 
incorporarse en el aula para 
fomentar el conocimiento 
morfológico?

4. ¿Qué herramientas se sugieren 
para integrar la morfología en la 
enseñanza de la lectura?

5. ¿Cuál es el papel de la 
morfología en la construcción y 
ampliación del vocabulario?

6. ¿Cómo se puede evaluar el 
conocimiento morfológico de 
manera eficaz en estudiantes?
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Se ha documentado un efecto de conocimiento morfológico en la lec-
tura de palabras en lectores jóvenes. Por ejemplo,26 se ha observado que los 
niños italianos de 8 a 10 años leen palabras con estructura morfológica con 
mayor fluidez y precisión que aquellas que carecen de estructura morfoló-
gica. De manera similar,27 se ha informado que los niños de habla inglesa 
de entre 9 y 11 años leen palabras morfológicamente complejas, con raíces 
de alta frecuencia, con mayor habilidad que aquellas con raíces de baja 
frecuencia (e.g., panadero vs. hojalatero). A pesar de que es cierto que con 
la práctica las habilidades morfológicas de los lectores aumentan, la inves-
tigación sugiere que muchas veces este conocimiento todavía es bastante 
básico en alumnos de primaria, y brinda soporte únicamente a la lectura 
de palabras, pero esto no resulta suficiente para mejorar la escritura o el 
entendimiento de palabras nuevas. Resulta necesario un enfoque y ense-
ñanza explícita de la morfología para tener un efecto positivo y significati-
vo en el desarrollo de vocabulario y habilidades lectoras. A continuación, 
algunas estrategias que se pueden utilizar para una enseñanza explícita en 
la morfología.
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El uso de la morfología en el desarrollo del lenguaje y la lectura

◊	 Buscar en línea actividades para reforzar la creación de palabras derivadas. Se 
puede también buscar en específico algún sufijo (ej., -ero en zapatero, carpintero, 
o cocinero) o algún prefijo (des- en descomponer, desinstalar, desayunar). El 
siguiente link contiene un ejemplo de una actividad encontrada en línea:

https://es.liveworksheets.com/worksheets/es/Lengua_Castellana/Palabras_
derivadas/Palabras_derivadas_ko1814194ul

◊	 También se pueden incorporar en las lecciones algún juego donde se practique 
el origen de las palabras, o su creación. El siguiente link contiene una plataforma 
con varios juegos (no sólo juegos de morfología, pero juegos en general) que se 
pueden usar en el salón. ¡Ojo! Es importante encontrar juegos que se acomoden a 
su grado y a los temas que están practicando en el momento:

https://wordwall.net/community?localeId=4105&query=palabras+derivadas

◊	 Este es un diccionario etimológico. Aquí podemos encontrar el origen de las 
palabras y ejemplos de palabras derivadas de una raíz (ej. zapato: proviene del 
árabe sabbat, que significa cuero, y es la base para palabras como zapatazo, 
zapatero, zapatear, etc.) Enlace al diccionario en línea:

https://etimologias.dechile.net/

◊	 Este es un complemento al diccionario etimológico. En este recurso podemos 
crear matrices morfológicas (véase, p. 104) donde se observe claramente la raíz, 
su significado y todos los sufijos o prefijos que se le puede agregar. Enlace:

http://www.neilramsden.co.uk/spelling/matrix/temp/index.html
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Capítulo 7.  
Conclusiones

Ulianov Montaño, Ana Ornelas y Alberto Falcón

Contenido del capítulo:

7.1 La lectura como una fábrica de ideas
7.2 Recapitulando
7.3 Diferencias entre el inglés y el español
7.4 La lectura en México
7.5 Las diferencias individuales
7.6 La dislexia
7.7 Los nuevos retos: lectura y tecnología
7.8 Cerrando la fábrica

Entendiendo la lectura como una fábrica de producción de gran compleji-
dad, los capítulos anteriores abordaron algunos de los componentes y pro-
cesos que intervienen en la lectura. Para cerrar, se hará una recapitulación 
de los temas tratados. Finalmente, tocaremos temas importantes que no 
pudieron tratarse como capítulos separados. Se discutirá brevemente las 
diferencias entre el inglés y el español, la problemática de la lectura en 
México y cómo los temas tratados aquí pueden ayudarnos a atender dicha 
situación, la importancia de abordar temas como las diferencias individua-
les, considerar dificultades que se pueden presentar para aprender a leer y 
consideraciones generales sobre el uso de la tecnología.
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7.1 La lectura como una fábrica de ideas

La lectura, a diferencia del lenguaje hablado, es una herramienta construida 
artificialmente por el ser humano. El lenguaje hablado se adquiere de for-
ma natural, simplemente cuando el hablante se desarrolla en un ambiente 
donde existe el lenguaje verbal. Tan es así, que una de las teorías populares 
acerca del lenguaje es que es una habilidad innata. En cambio, la lectura 
es definitivamente algo que el ser humano ha agregado artificialmente a su 
naturaleza. La lectura es una habilidad que tiene que desarrollarse de ma-
nera intencional, demandando esfuerzo, planificación y supervisión. Algo 
importante de la lectura es que, al imponer demandas en su aprendizaje, 
también es la vía para desarrollar nuevas habilidades perceptuales, moto-
ras, de planificación y toma de decisiones, de interpretación, etc. Esto es 
notable incluso a nivel de funcionamiento del cerebro. En estudios de neu-
rofisiología y neuroimagen se pueden apreciar marcadas diferencias entre 
cerebros alfabetizados y no-alfabetizados. La lectura, pues, es una creación 
del ser humano que termina por transformar al mismo ser humano. No 
sólo eso, sino transformándolo en las características mismas que lo hacen 
inherentemente humano: en sus características mentales. La alegoría que 
da título a esta obra “una fábrica de ideas” tiene, pues, raíces profundas y 
ramificaciones importantes. Pero la idea de que la lectura funciona como 

aparato que extiende las capacidades 
del ser humano, permitiéndole ma-
nufacturar nuevas capacidades men-
tales, también tiene conexiones pro-
fundas con el lenguaje hablado. 

A lo largo de la historia, la idea de 
la función del lenguaje es la de gene-
rar nuevas formas de pensamiento, 
de hecho, ha sido muy común. En la 
Antigüedad clásica, para pensadores 
como Platón, Aristóteles o Séneca, la 
función del lenguaje es el pensamien-
to. Para ellos, la función del lenguaje 
es articular conceptos e hilar pen-
samientos en formas complicadas, 
como los argumentos lógicos o retó-
ricos. En la Edad Media, pensadores 



125

como san Agustín o santo Tomás de Aquino hacen eco de esas mismas 
ideas.

La noción de que la función del lenguaje es la comunicación aparece 
muy tardíamente; después del Renacimiento, y se vuelve la visión domi-
nante sólo en el siglo xx, bajo el auspicio de la escuela estructuralista en 
lingüística. Hoy en día la idea de que el lenguaje es para generar y articu-
lar el pensamiento ha vuelto a cobrar popularidad. En lingüística, autores 
como Noam Chomsky sostienen teorías en esa línea. Y en psicología y psi-
colingüística, la idea también ha encontrado mucha evidencia en su favor. 
La lectura, pues, extiende esta cualidad del lenguaje de ser una fábrica de 
pensamientos, de ideas.

7.2 Recapitulando 

A continuación, se presenta un breve resumen de los temas tratados en los 
capítulos anteriores. Recordando términos usados en este libro, pero en 
lenguaje llano.

Modelos, procesos y distinciones cognitivas

Un modelo de la lectura es un modelo científico de cómo ocurre la lec-
tura. Podemos entender un modelo científico primero entendiendo qué 
es un modelo en la vida diaria. Un modelo es una representación simpli-
ficada de un objeto o fenómeno. Considérese, por ejemplo, las maquetas 
de cartón que usan los arquitectos para representar cómo se verá una casa 
terminada. Una maqueta nos permite ganar conocimiento de cómo se ve la 
casa, sin necesidad de construir una casa real. También nos permite, por 
ejemplo, entender qué le pasaría al espacio si decidimos poner o quitar 
paredes en la casa. Un modelo científico es una representación de un fenó-
meno, pero simplificada de tal manera que nos permita ganar conocimien-
to o entendimiento del fenómeno. Un modelo de la lectura es, entonces, 
una representación simplificada de cómo ocurre el fenómeno de la lectura. 
Dependiendo de las intenciones para las que se diseña el modelo, éste in-
corpora diversos elementos y omite otros. Ejemplos de diversos modelos 
de la lectura se discutieron en los capítulos 1, 2 y 3.

Un proceso es un conjunto de eventos que suceden en el tiempo y que 
transforman a un objeto o evento de un estado inicial a un estado final. 
Los modelos de cómo funciona la lectura incorporan estados, eventos y 
procesos que ocurren en la mente de una persona. Tales estados, eventos 
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y proceso se denominan cognitivos. El adjetivo cognitivo denota algo re-
lacionado al almacenamiento o procesamiento de información. Así, los 
modelos de la lectura postulan estados y procesos cognitivos, con el fin de 
explicar cómo se adquiere o se manifiesta la habilidad lectora.

Ahora bien, la sistematización y categorización de los procesos cogni-
tivos que se usan en los modelos de la lectura es importante, pues permite 
diferenciar y contrastar los elementos de la lectura. La distinción entre pro-
cesos, entonces, ayuda a entender las posibles conexiones entre procesos y 
cómo éstos se organizan para dar resultado el fenómeno de la lectura. Es 
importante entender las distinciones que nos permiten diferenciar los pro-
cesos constituyentes de la lectura. A continuación, se presentan brevemente 
las distinciones entre procesos cognitivos que se tocaron en este libro.

Divisiones de nivel alto/bajo

Una de las distinciones más amplia de los procesos cognitivos es la que 
separa a los procesos en nivel bajo y alto. Los procesos de nivel bajo son 
los que están asociados con las capacidades perceptuales y motoras. Los de 
nivel alto tienen que ver con uso del conocimiento y la inteligencia. Así, los 
procesos de nivel bajo incluyen procesos como la fijación o el movimiento 

de los ojos. Los de nivel medio con la 
identificación de letras y palabra, la aso-
ciación de letras a sonidos, la asociación 
de palabras escritas a conceptos. Los de 
nivel alto, la inferencia de significados, 
y la interpretación y comprensión de un 
texto.

Decodificación/comprensión

Otra de las grandes distinciones de los 
procesos involucrados en la lectura 
es la distinción entre decodificación y 
comprensión. Usando esta distinción 
podemos ahora entender el anglicismo 
bottom-up para referirse a los procesos 
en los que el flujo de información ocu-
rre entre procesos de nivel bajo hacia 
procesos de nivel alto. Similarmente, 



127

top-down se refiere a procesos en los que la información fluye de los proce-
sos de nivel alto (asociados con conocimiento e inteligencia) a procesos de 
nivel bajo (percepción, control motor). La distinción entre procesos de de-
codificación y comprensión se refiere a los procesos involucrados en el re-
conocimiento de las asociaciones básicas que hay entre el texto escrito y su 
referencia lingüística. Por ejemplo, las letras se asocian a fonemas, las pala-
bras a conceptos, los párrafos al discurso comunicativo, etc. Sin embargo, 
el hecho de que el lector pueda reconocer estas asociaciones no garantiza 
que sea exitoso en extraer el significado de un texto. La extracción exitosa 
de significados complejos del texto, más allá del mero reconocimiento de 
las correspondencias texto-palabra, es lo que se llama comprensión. Para 
una comprensión exitosa del texto, los procesos de decodificación tienen 
que realizarse de manera que no representen esfuerzo para el lector.

Restauración cognitiva y vías de acceso

En el capítulo 2 se discute la restauración cognitiva del discurso invertido y 
se usa para evaluar si el niño lee usando la vía fonológica o léxica. Teniendo 
en cuenta la distinción de acceso fonológico-léxico, una de las formas para 
evaluar la eficiencia de un lector es evaluar su comprensión. Sin embar-
go, evaluar la comprensión en lectores no exitosos tiene la desventaja de 
que no nos dice nada acerca de lo que está fallando en el lector. Para dar-
nos una mejor idea de qué posibles fallas están ocurriendo, es preferible 
tener una evaluación de los procesos que posibilitan la lectura exitosa; es 
decir, de los precursores de la lectura. El capítulo 2 discute tales precur-
sores y presenta un nuevo método de evaluación. Como se mencionó, 
las capacidades avanzadas de decodificación son necesarias para la com-
prensión. Para poder identificar qué procesos en la lectura son respon-
sables de los déficits, es útil entender cómo se adquieren las habilidades 
lectoras. Las habilidades lectoras se aprenden y se practican, sobre todo 
en la escuela. El niño comienza por usar su habilidad perceptiva para 
identificar letras y, en general, textos. La primera fase del aprendizaje de 
la lectura consiste en aprender que ciertas letras específicas están asocia-
das con sonidos específicos. La letra “a” corresponde al sonido /a/, la “e” 
a /e/, etcétera. También, se aprende que las letras-sonidos parecen justos 
para formar palabras. Conforme el niño desarrolla habilidades lectoras, 
automatiza el reconocimiento de las correspondencias letras-palabras.

Al principio del aprendizaje, el niño lee letra por letra para descifrar 
cuál es la palabra que está leyendo. El niño “deletrea” lo que encuentra 
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escrito para identificar, al final, la palabra. Así entonces, se puede recono-
cer a los niños que están en los estadios iniciales o avanzados de la lectura, 
identificando si el niño lee letra por letra, éstos son los niños que todavía se 
encuentran en estadios iniciales, o si ya es capaz de identificar palabras au-
tomáticamente. Los investigadores usan estas diferencias para determinar 
qué procesos lectores está usando el niño. Se dice que el niño accede por 
vía fonológica, si accede a la información del texto letra por letra. Y se dice 
que usa la vía léxica si se accede identificando palabras automáticamente. 
Así entonces, los instrumentos que permiten distinguir si el niño accede 
por vía fonológica o vía léxica son útiles para identificar si el niño está en 
los estadios iniciales o más avanzados de la lectura. Sin embargo, en el 
español hay un problema que complica el uso de los instrumentos para 
identificar las vías de acceso: dichos instrumentos están diseñados para el 
inglés, aprovechando su ortografía opaca. Es decir, que en el inglés no hay 
correspondencia regular entre la letra escrita y el fonema. De modo que 
cuando un niño trata de deletrear una palabra, es muy probable que dicho 
deletreo no coincida con la pronunciación real de la palabra. Así, los ni-
ños que acceden a la información de texto por vía fonológica tienden a 
cometer más errores que los niños que acceden por vía léxica. Esto facilita 
distinguirlos. 

Ahora bien, debido a que en el español sí existe una regularidad entre 
las letras y su pronunciación (ortografía transparente), tales evaluaciones 
son inadecuadas. Porque los niños que deletrean la palabra escrita tienen 
mucha probabilidad de, al final, identificar correctamente la palabra que 
están leyendo. Para subsanar este problema, en el capítulo 3 se presenta 
una alternativa basada en el fenómeno conocido como restauración cog-
nitiva. Recuérdese que la restauración cognitiva es la capacidad de inferir 
correctamente la palabra en un texto a pesar de que la palabra aparezca 
mal escrita. Este fenómeno se documentó en niños mexicanos, como se 
describe en el capítulo 2. Una característica importante de la restauración 
cognitiva es que para que el lector pueda inferir correctamente la palabra 
es necesario que ya conozca la palabra. 

En el Laboratorio de Comunicación Humana y Cognición (Labchyc) 
se investigó la hipótesis de que las habilidades de restauración podrían 
estar asociadas el estado de desarrollo de las habilidades lectoras. Se di-
señaron tareas especiales para asignar puntajes de acuerdo con qué tan 
bien el lector se desempeña restaurando palabras. Una vez con puntajes de 
desempeño en restauración cognitiva, se investigó si existe una asociación 
entre tales puntajes y medidas estándares de desempeño lector. En efecto, 
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se encontró que el desempeño en la tarea de restauración se asocia con 
varias medidas de desempeño lector. Este hallazgo abre la puerta para el 
desarrollo de instrumentos de evaluación del avance de las habilidades de-
codificadoras basadas en la restauración cognitiva. La descripción de una 
intervención basada en restauración cognitiva es el tema del capítulo 3.

Intervención basada en la restauración cognitiva

El capítulo 3 continua la discusión del uso de la restauración cognitiva 
para evaluar procesos cognitivos de la lectura. Las diferencias entre el in-
glés y el español hacen que los instrumentos más comunes de evaluación 
diseñados para el inglés, no puedan usarse en el español. Esto es también 
cierto para las intervenciones dedicadas a atender problemas en la lectura. 
En el capítulo 3 se presenta una intervención basada en el fenómeno de 
restauración cognitiva. Los resultados iniciales no indican que la interven-
ción, tal como fue aplicada, fuera exitosa. Sin embargo, esto debe tomarse 
como una invitación a explorar variaciones y ajustes a la intervención.

Fluidez

El capítulo 4 explora los procesos que intervienen en la manifestación de 
la fluidez lectora. Se dice que la lectura es fluida cuando ésta ocurre de una 
mera automática, de tal manera que el lector es capaz de leer a un paso 
similar al del lenguaje hablado. Esta cualidad de la lectura es un indicador 
de la automatización de la lectura. Sin embargo, no es claro qué procesos 
cognitivos intervienen en esta automatización. Uno de los instrumentos 
que se usan para estudiar los procesos involucrados en la manifestación de 
la fluidez es la prueba de Nombramiento Rápido Automatizado (ran, por 
sus siglas en inglés). La tarea ran consiste en poner frente al lector una 
plantilla que él puede “leer” de manera similar a como leería un texto. Es 
decir, en la plantilla hay una serie de símbolos (letras, números, colores, fi-
guras geométricas, dibujos, etc.) organizados como un texto: en renglones 
que el usuario debe nombrar yendo de izquierda a derecha y de arriba ha-
cia abajo, renglón por renglón. En el Labchyc se diseñaron plantillas ran 
para investigar la influencia de los procesos de resistencia a la interferencia 
proactiva (que es la capacidad de utilizar la información presente sin que 
la información inmediata anterior interfiera). 

Hablando de fluidez, el conocimiento del vocabulario contribuye en 
aspectos clave tanto en el nivel medio como en los niveles superiores de 
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la lectura. Primero, entre más palabras se conozcan, el hablante debe po-
der diferenciar entre ellas. Por lo tanto, debe incrementar su conocimiento 
fonológico, pues esto es lo que le permite distinguir más formas lingüís-
ticas. Se ha documentado que un vocabulario más amplio está asociado 
con desempeño en fluidez, comprensión y velocidad de lectura. Una vez 
que el aprendiz es capaz de acceder al conocimiento de palabras directa-
mente, acceso léxico, esto hace innecesario decodificar letra por letra. Esto 
implica que el aprendiz más avanzado no necesita dedicar su atención a 
identificar y decodificar letras. Esto libera recursos mentales que el lector 
puede entonces dedicar a los procesos de alto nivel como la comprensión 
y la inferencia de significados. Finalmente, por si fuera poco, la amplitud y 
profundidad del vocabulario son a su vez un indicador del conocimiento 
que un lector tiene del mundo, siendo ambos un aspecto determinante en 
los niveles más altos de la comprensión lectora.

Vocabulario

El capítulo 4 abordó el papel del vocabulario en la lectura. El vocabulario 
consiste en el conocimiento de las palabras que una persona es capaz de 
usar. A lo largo de los capítulos anteriores se ha establecido que la lectura 
es una habilidad que se construye haciendo uso de las competencias y el 
conocimiento de la lengua hablada. Ya que la lectura depende del lenguaje 
hablado, no es difícil entender que el desarrollo de problemas en la lengua 
hablada tiene un impacto en la lectura. La amplitud y la profundidad del 
vocabulario son dos de las características que han sido identificadas como 
determinantes del desarrollo lector. La amplitud es el número de vocablos 
que el hablante posee. La profundidad del nivel de detalle en el conoci-
miento de los significados asociados con el vocabulario. 

Uno de los temas investigados por el Labchyc es el papel de la estruc-
tura de vocabulario en la adquisición del lenguaje en niños pequeños. En 
particular, se ha mostrado que el vocabulario está constituido por vocablos 
conectados entre sí a nivel fonológico, sintáctico y semántico. La adquisi-
ción de nuevas palabras está asociada a la presencia de conexiones entre 
las palabras ya conocidas por el niño. Las características de amplitud y pro-
fundidad del vocabulario son relativamente simples y no toman en cuenta 
la estructura compleja de las conexiones entre palabras. En el Labchyc 
se ha confirmado que, similarmente a lo observado en otras poblaciones 
alrededor del mundo, el vocabulario de los niños exhibe la característica 



131

de ser una red compleja de palabras. Esto quiere decir que la estructura del 
vocabulario eventualmente tiene un impacto en el desarrollo de la lectura.

Morfología

El conocimiento morfológico consiste en el conocimiento de cómo partí-
culas internas de las palabras, que tienen asociado un significado, se com-
binan dentro de las mismas palabras para originar palabras compuestas 
que tienen un nuevo significado. En el español, las diferentes terminacio-
nes de los verbos expresan cuestiones como tiempo gramatical, persona, 
número, etc. Otro ejemplo es que en los sustantivos los significados de 
tamaño se expresan con morfemas como las terminaciones del diminu-
tivo (-ito). El conocimiento morfológico tiene un efecto importante en la 
ampliación del vocabulario. Ello es porque la composición morfológica es 
capaz de producir variaciones de palabras usando un número limitado de 
morfemas y reglas de composición. La morfología es, pues, una caracte-
rística que permite el rápido crecimiento del vocabulario. La adquisición 
del conocimiento morfológico asociado a los diminutivos ocurre a muy 
temprana edad. El conocimiento morfológico está asociado a la produc-
tividad lingüística y, por lo tanto, con el crecimiento de la amplitud del 
vocabulario. Tal aprendizaje, por lo tanto, ocurre fuera de la instrucción 
formal. Uno de los más interesantes hallazgos al respecto, es que el uso de 
diminutivos no tiene que ver tanto con la adquisición del conocimiento 
de que el morfema se refiere al tamaño (-ito quiere decir pequeño o chi-
co), sino que es más un conocimiento pragmático. Es decir, conocimiento 
de cómo usar los diminutivos de acuerdo con las circunstancias prácticas. 
Sin embargo, estudios en el Laboratorio indican que los niños mexicanos 
parecen adquirir antes el significado de tamaño y después la pragmática. 
El caso de los diminutivos muestra cómo el conocimiento morfológico 
se adquiere durante el desarrollo normal del lenguaje, sin necesidad de 
instrucción formal. Sin embargo, se ha documentado que la instrucción 
explícita tiene un efecto positivo. La instrucción explícita puede entonces 
usarse como un auxiliar indirecto, vía el crecimiento del vocabulario, para 
facilitar el desarrollo de capacidades lectoras.

Después de recapitular, podríamos concluir que la lectura es importan-
te para el desarrollo humano, y atender la problemática en el aprendizaje y 
la enseñanza requiere un profundo entendimiento y estudio. La habilidad 
lectora es compleja y su éxito está influido por múltiples factores, lo que 
subraya la importancia de la investigación en este campo.
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En suma, la investigación presentada en los diferentes capítulos sobre 
los componentes y procesos específicos de la lectura no sólo ayuda a des-
entrañar los factores críticos que afectan la competencia lectora, sino que 
también facilita el desarrollo de estrategias más efectivas para mejorar la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura en español.

7.3 Diferencias entre el inglés y el español

Es importante puntualizar que la mayor parte de la investigación sobre la 
lectura ocurre en los países industrializados. Por tal razón, el estudio de la 
lectura en el inglés es el referente más importante. Es entonces importante 
tener una idea de cuáles son las diferencias entre el inglés y el español. 
Muchos de los procesos involucrados en la lectura del inglés se compar-
ten en la lectura del español. Por ello, mucho del conocimiento adquirido 
en el estudio del inglés puede aplicarse al español. La lectura involucra el 
uso de facultades perceptuales y motoras que están ligadas a la biología o 
al desarrollo típico de todos los seres humanos. Por ejemplo, el movimien-
to de los ojos, la localización de la atención en la información relevante, 
el uso de la memoria y las facultades de aprendizaje. Todos estos procesos 
dependen sólo de características compartidas por cualquier ser humano 
típico. De los procesos que se han discutido en los capítulos anteriores, 
que se comparten entre el inglés y el español, incluyen los siguientes: pro-
cesos de control motor, principalmente asociados con la visión. Procesos 
perceptivos, de fijación de la atención, la memoria de trabajo, memoria a 
largo plazo, procesos de aprendizaje, la automatización de procesos apren-
didos (por ejemplo, la asociación entre letras y fonemas, que al principio 
se aprenden una por una, pero que con el uso se automatizan al grado de 
parecer casi naturales), la adquisición y el uso de la morfología (la compo-
sición de significados por vía de la combinación de componentes de las pa-
labras), el uso de la gramática y la sintaxis (las reglas de la composición de 
significados vía la combinación de palabras), la integración y coordinación 
de múltiples procesos, la adquisición y el uso del vocabulario hablado, el 
uso de razonamiento lógico e inferencias para extraer significado del texto, 
la adquisición y el uso del conocimiento del mundo, el uso del contexto 
específico del lector.

Aunque hay muchos procesos compartidos en la lectura de diferentes 
lenguas, también hay diferencias que tienen un impacto significativo. Uno 
muy notable es la ortografía. En la ortografía del español las letras están 
asociadas con fonemas de forma muy regular y predecible. Por ejemplo, 
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la letra “a” siempre tiene asociado el fonema /a/. La letra “g” se asocia con 
dos diferentes fonemas, de acuerdo con ciertas reglas claramente defini-
das. La ortografía del inglés, en cambio, es irregular, las letras con las que 
se escribe una palabra no tienen asociaciones regulares y predecibles con 
la pronunciación de la palabra. Esto resulta en procesos muy diferentes de 
aprendizaje de la lectura. Mientras que a un lector del español le es sufi-
ciente aprender las correspondencias letra-sonido para poder descifrar la 
pronunciación de cualquier palabra, un lector del inglés necesita aprender 
las correspondencias regulares letra-sonido, además de cómo se escriben 
y cómo se pronuncia individualmente cada palabra. Este hecho también 
tiene una influencia importante en el estudio científico de la lectura. Por 
ejemplo, como se vio en los capítulos 2 a 4, en ciertos modelos de cómo 
ocurre la lectura, la distinción entre el conocimiento fonológico y léxico 
juega un papel importante para determinar el avance en el desarrollo de 
habilidades lectoras. El conocimiento fonológico es el conocimiento de 
correspondencias letra-sonido. El conocimiento léxico es el conocimiento 
de correspondencias texto-palabra. Mientras que la ortografía del inglés, y 
su consiguiente proceso de aprendizaje de la lectura, facilita el determinar 
si existen los dos tipos de conocimiento, fonológico y léxico, la ortografía 
transparente del español dificulta distinguir la presencia de esos dos tipos 
de conocimiento, tema que se trata en los capítulos 2 y 3.

Otra diferencia importante es que el español posee una morfología rica. 
Por ejemplo, en el español las funciones gramaticales del verbo se expresan 
en los morfemas del verbo, es decir, los verbos se conjugan. Asimismo, en el 
español el género (masculino o femenino) se expresa en todos los sustan-
tivos y debe haber concordancia en todos sus modificadores. Así, mientras 
que en la escritura del inglés la morfología se aprende más o menos si-
guiendo reglas sintácticas simples, en el español el conocimiento morfoló-
gico se distribuye entre el conocimiento cuasi-sintáctico y el conocimiento 
léxico, es decir, el conocimiento de las palabras mismas

7.4 La lectura en México

Los capítulos anteriores han puesto de manifiesto la complejidad del fe-
nómeno de la lectura. Entender esto hace todavía más urgente la tarea de 
preparar lectores eficientes. Pues la lectura no sólo tiene muchas ventajas 
prácticas: abre la puerta a nuevos horizontes, es necesaria para el funcio-
namiento del individuo en una sociedad demandante, determina el futuro 
social y económico del individuo y su sociedad, etc. Así pues, el desarrollo de 
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habilidades lectoras es de primordial importancia para el sistema educativo 
del país por razones prácticas y de principio. Es entonces muy preocupante 
el hecho de que múltiples estadísticas y estudios arrojan un panorama con 
muchos problemas. Por ejemplo, la evaluación del Plan Nacional para la 
Evaluación de Aprendizajes reporta que casi la mitad de los alumnos de sex-
to grado de primaria apenas alcanza el primero de los cuatro niveles de los 
parámetros de evaluación que corresponden a este grado. Otro 33% de  
esta población tiene apenas el nivel ii, 14% el nivel iii y apenas 2% de los 
alumnos alcanza el máximo nivel. Aunque en el caso del tercer grado de 
secundaria, la mayor concentración de estudiantes está en el nivel ii y un 
tanto menos en el nivel i, el resto de las proporciones son muy parecidas. 
Así entonces, el 80% de los alumnos de sexto grado de primaria apenas 
muestra capacidad para seleccionar información sencilla si ésta se encuen-
tra en forma explícita en el texto y no muestra capacidad de comprender 
información de textos si éstos no contienen gráficos de apoyo. Tampoco 
son capaces de realizar inferencias y comprender textos más complejos. 
Los datos nos muestran que hay una clara necesidad de atender los rezagos 
en la enseñanza de la lectura en su aprovechamiento por parte del alumno. 

La manera de atender dicha la problemática de la lectura en México no 
es simple. Como se ha discutido a lo largo de esta obra, los factores que 
impactan el aprendizaje y el desarrollo capacidades lectoras son múltiples 
y de muy diversos tipos. De ellos se sigue que las soluciones al problema 
deban enfrentarlo de múltiples maneras y desde diferentes perspectivas. 
Como se mencionó en diferentes ocasiones, la lectura es una actividad en 
la que se coordinan desde procesos menores y perceptuales, hasta el co-
nocimiento del mundo, la cultura y el contexto particular. Pasando por 
factores psicológicos y emocionales.

Uno de los problemas que dificultan atender los problemas del sistema 
educativo en la lectura es que hay una desconexión entre la investigación 
empírica y la política educativa. Los educadores y pedagogos, por lo ge-
neral, no están al tanto de, o, peor aún, no parecen darle importancia a la 
investigación en áreas como el aprendizaje o la atención. Al mismo tiempo, 
la investigación básica funciona a partir de tradiciones, prácticas y pres-
cripciones técnicas, independientes en gran parte de intereses y necesida-
des en, por ejemplo, las escuelas. Podemos pensar que esto no es exclusivo 
de México, sino una tendencia generalizada alrededor del mundo.
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7.5 Las diferencias individuales 

Como se ha tratado de hacer notar, la lectura despierta el interés en dife-
rentes ámbitos, todos para lograr lectores eficientes. Así como la lectura en 
sí es compleja y multifactorial, su enseñanza y aprendizaje también lo son.

No debemos olvidar reconocer que todos los alumnos son diversos y en 
esa diversidad podemos encontrar un sinfín de características. El contexto 
escolar es uno de los ambientes en donde se pueden observar las diferen-
cias individuales dentro de grupos relativamente homogéneos. Incluso en 
grupos en donde se controle el estatus académico, el socioeconómico, los 
contenidos y la calidad de enseñanza, se pueden observar diferencias en 
el rendimiento escolar debido a la influencia de las características indivi-
duales en una misma situación.1 Son diversos los estudios que reportan 
que las diferencias individuales se relacionan positiva o negativamente con 
el ajuste y adaptación que los niños tengan al aula, en la percepción que 
el alumno tenga del contexto educativo, en la percepción que profesores 
y compañeros tengan de él y con resultados académicos como la lectura.

Hablar de diferencias individuales es hablar de una gama amplísima 
de características que podrían participar en la diversidad. Sin embargo, 
entre las diferentes formas que tenemos para referirnos a estas diferencias, 
el temperamento resulta ser un constructo que reúne importantes rasgos 
que influyen fuertemente en la reactividad y la autorregulación que una 
persona tiene ante una situación dada. Se asume que el temperamento tie-
ne una base biológica y es consistente a través del desarrollo en dominios 
relacionados con el afecto, la actividad y la atención.2

El temperamento se puede observar en todas las edades y considera las 
reacciones emocionales, la conducta, la capacidad de autorregulación, la 
actividad y la atención. Todas estas características son importantes, pues 
ayudan o dificultan la interacción con otros, influyen en cómo los niños 
experimentan su vida escolar, impactan en el desarrollo y manifestación 
de habilidades cognitivas, la motivación para aprender, el interés, la aten-
ción, estrategias de aprendizaje, autorregulación del aprendizaje y el logro 
académico; por lo tanto, tiene una notoria contribución al logro y desem-
peño académico. Podemos afirmar que las diferencias individuales impli-
cadas en el temperamento son factores protectores o de riesgo que pueden 
mejorar o interferir con el desarrollo óptimo y el éxito educativo de los 
niños. Por lo que, cuando hablamos de una enseñanza y aprendizaje efi-
ciente de la lectura, no debemos dejar de lado las diferencias individuales. 
Esas diferencias individuales deberían ser conocidas y reconocidas en los 
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procesos de enseñanza y aprendizaje de la lectura, pues generará que estos 
procesos sean más significativos y efectivos.

Aumentar la comprensión de los profesores sobre las diferencias indivi-
duales de los niños y su relación con aspectos académicos como la lectura 
será útil para desviar el enfoque de los docentes a atribuciones negativas 
de desinterés, poca motivación y atención o mala conducta intencionada 
a la resolución activa de problemas. El aumento de conciencia de los pro-
fesores o padres de cómo el temperamento de los niños y sus dimensiones 
podrían contribuir a una reducción del conflicto y al desarrollo de estra-
tegias de enseñanza de la lectura que sean más adecuadas y específicas. La 
consideración de las diferencias individuales que participan en el aprendi-
zaje es clave en la enseñanza, sin embargo, por encima de estas diferencias 
está un reconocimiento y apreciación a la riqueza que hay en la diversidad 
y a que, más allá de las limitaciones, en las diferencias hay cualidades que 
debemos aprender a aprovecharlas.

7.6 La dislexia

Aprender a leer es una tarea compleja que invo-
lucra diversos procesos y habilidades. Cuando 
hablamos de lectura, es importante reconocer la 
diversidad que podemos encontrar en los niños 
y la diversidad que tienen en sus posibilidades 
lectoras. Por lo que es valioso tener cuidado de 
los diagnósticos estigmatizantes o mal emplea-

dos, como la dislexia para referirse a cualquier dificultad importante para 
aprender a leer.

La dislexia puede entenderse desde las perspectivas neurológica, cog-
nitiva y educativa/aula. Sin embargo, su evaluación es casi tan comple-
ja como el proceso que evalúa. Sin embargo, más allá del “diagnóstico” 
que corre el riesgo de ser utilizado como etiqueta, los profesionales de la 
educación deben comprender las diferentes dimensiones que pueden con-
tribuir a la dislexia o cualquier otra dificultad para leer. Esto les permitirá 
realizar las evaluaciones, interpretaciones e intervenciones más estratégi-
cas. Comprender los componentes y procesos de aprendizaje de la lectura 
es esencial para ayudar a enfrentar dificultades y se hace relevante para no 
dejar de lado el diseño de estrategias de enseñanza e intervención, crean-
do situaciones y condiciones que favorezcan el aprendizaje de la lectura.  

Dislexia:  
dificultad en la 

alfabetización por 
la diferencia en la 

forma en que algunas 
personas procesan la 

información.
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Buscando equipar a padres y profesores para fomentar el trabajo y pro-
puestas educativas en la enseñanza de la lectura.

7.7 Los nuevos retos: lectura y tecnología

La tecnología ha crecido en los últimos años teniendo extraordinarios 
avances; su incremento y accesibilidad son cada vez más notables. Su uso 
se ha implementado en diferentes áreas de la vida, y la educación no es la 
excepción.

La tecnología ha puesto a disposición herramientas útiles para maes-
tros, padres y alumnos para la enseñanza y aprendizaje de cualquier habili-
dad. La tecnología, a pesar de los desafíos que puede presentar, no se puede 
negar su aplicación para promover el conocimiento. Además, desempeña 
un papel cada vez más importante, donde sus ventajas y desventajas tienen 
una contribución en la educación, por lo que se debe buscar aprovechar 
sus beneficios. Sin embargo, no se debe olvidar que su integración en la 
enseñanza y aprendizaje debe ser estratégica y basada en la evidencia. De 
forma específica para la lectura, Cheung y Slavin realizaron un metaaná-
lisis en el que examinaron la investigación sobre los efectos del uso de la 
tecnología en el rendimiento de la lectura en las aulas, sus hallazgos sugie-
ren que la tecnología educativa generalmente produce un efecto positivo 
en la lectura, pero tales efectos pueden variar según el tipo de tecnología 
que se emplee. 

El uso de herramientas y recursos digitales ofrece, sin duda, grandes 
oportunidades para el avance en la cultura y en la educación, sin embargo, 
no debe olvidarse utilizarlos de manera productiva, no como un sustitu-
to de padres o maestros, sino como un medio de enseñanza-aprendizaje 
donde padres o maestros estén capacitados y actualizados para participar 
en la transmisión de estrategias adecuadas que puedan guiar y fomentar 
la adquisición y el desarrollo de los procesos lectores. Biancarosa y Gri-
ffiths, en su investigación, concluyen que la tecnología es sólo una he-
rramienta que, aunque se utilice para ofrecer contenidos ricos y signi-
ficativos, para obtener beneficios y mejorar resultados en el aprendizaje 
de la lectura, se requiere de personas reflexivas que guíen su adecuado y  
buen uso. 
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7.8 Cerrando la fábrica

La investigación básica debe cobrar 
un papel más importante al tratar de 
atender la problemática de la lectura, 
ya que nos proporciona información 
que puede atenderse para tomar mejo-
res decisiones al enfrentar el problema.  
La lectura es influida por múltiples 
factores. Uno de los papeles de la in-
vestigación básica es el establecer bases 
de comparación. Como se mencionó, 
los fenómenos que tienen como base 
la constitución del sujeto, la biología y 
fisiología, se han replicado en su ma-
yoría en la población mexicana. Eso 
quiere decir que los factores ambien-
tales, como los factores sociales, cultu-
rales, y hasta de política educativa, son 
los que tienen un mayor impacto en la 
situación de la lectura en México. Esto 

deber verse con cierto optimismo, ya que esos factores son mucho más 
fáciles de atenderse que los factores constitutivos.

El Labchyc está concentrado, desde una perspectiva 100% científica, en 
la generación del conocimiento que nos permita tener una comprensión 
más profunda de los procesos y mecanismos que subyacen al gran proceso 
de la lectura. Sin embargo, en la investigación que se lleva a cabo ahí, tam-
bién está orientada a temas con aplicaciones prácticas que buscan resolver 
los retos que afronta la alfabetización en nuestro país. Entre nuestros obje-
tivos más importantes, tenemos la esperanza de conseguir que principal-
mente los profesionales de las diferentes áreas vinculadas a la educación se 
acerquen al entendimiento de la gran maquinaria que es la fábrica de ideas 
de la lectura, pero no nos olvidamos también de que los padres de familia 
son una pieza clave de este ensamblaje. Si este objetivo se cumple, esta obra 
habrá cumplido su cometido. 

     

1. ¿Qué importancia tienen las 
diferencias individuales en el 
proceso lector?

2. ¿Cómo se define y caracteriza 
la dislexia desde la perspectiva 
del libro?

3. ¿Qué nuevos retos plantea 
la tecnología para el desarrollo 
lector?

4. ¿Qué especificidades presenta 
el contexto mexicano en cuanto a 
lectura?

5. ¿Qué aportes ofrece este 
libro al estudio de la lectura en 
español?

6. ¿Cómo se conectan los distintos 
niveles de procesamiento a través 
de los métodos propuestos?
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El uso de la morfología en el desarrollo del lenguaje y la lectura

Un club de lectura escolar puede convertirse en un espacio poderoso para 
fomentar el gusto por leer, compartir ideas y fortalecer la comprensión lectora de 
manera divertida y colaborativa. Aquí te damos los pasos para ponerlo en marcha.

1. Define el formato y la edad:

Decide si el club será por ciclos escolares (1º a 3º, 4º a 6º) o por intereses. 
Puede reunirse una vez por semana o cada quince días, durante el recreo largo o 
en la biblioteca escolar.

Días sugeridos: miércoles o viernes. Duración ideal: 30 a 45 minutos.

2. Crea un ambiente especial:

Acondiciona un rincón lector con cojines, mantas o sillas cómodas.

Agrega carteles con frases lectoras, luces suaves y una caja con libros llamativos 
que se renueve cada mes. Haz que el espacio se sienta diferente al aula.

3. Selecciona los libros:

Elige libros adecuados para el nivel, variados en género: cuentos ilustrados, 
fábulas, novelas cortas, poesía, historietas. También puedes dejar que los niños 
voten por el siguiente libro o lo traigan de casa.

Recomendación: usa libros con capítulos cortos y personajes entrañables.

4. Fomenta la participación:

Durante las sesiones, los niños pueden turnarse para leer en voz alta, dramatizar 
escenas, predecir el final o dibujar lo que imaginaron. Anímales a compartir qué 
les gustó, qué les sorprendió o qué les recordó el texto.

Dinámica sugerida: “La silla del lector”. Un espacio donde un niño da su opinión 
sobre el libro.

5. Hazlo visible en la escuela:

Crea un mural o cartel mensual con:

•	 El libro que se está leyendo.

•	 Opiniones de los niños.

•	 Ilustraciones o frases destacadas.

Esto motiva a otros a unirse y da prestigio al club.

Recomendación:

Invita eventualmente a madres, padres, docentes u otros grupos a leer como 
invitados especiales. ¡Eso convierte cada sesión en una celebración literaria!
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