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1. Modelos teóricos
sobre la
comprensión lectora



Para iniciar este curso sobre comprensión lectora parece oportuno comenzar entendiendo en
qué consiste esta habilidad y cómo conseguimos comprender el contenido de un texto,
tanto la información que se presenta de manera explícita como aquella que es necesario inferir por
presentarse de manera implícita. Las aportaciones teóricas que dan cuenta de qué es y cómo
ocurre la comprensión lectora se denominan modelos* de lectura o modelos de la comprensión
lectora. La investigación acerca de la comprensión lectora ha dado lugar a una serie de modelos de
los cuales algunos serán sintetizados en este primer capítulo del curso. Veremos cómo los
distintos modelos se han centrado especialmente en alguno o algunos componentes o
procesos de la lectura, de forma que una visión conjunta de todos ellos y de cómo se
complementan nos permite conocer la compresión lectora como habilidad cognitiva en
toda su complejidad.

La comprensión lectora, su estudio y su enseñanza durante la educación formal representa uno de
los retos de aprendizaje más importantes de todo sistema educativo. Desarrollar una comprensión
lectora óptima es fundamental para el adecuado desarrollo intelectual, emocional y social de los
ciudadanos y ciudadanas. Más aún, dada la intrincada estructura de contenidos y fuentes de
información a las que los ciudadanos y ciudadanas de hoy acceden a través de los medios
digitales, la comprensión de información escrita requiere hoy de una serie de habilidades
interrelacionadas que es más compleja que nunca. Comenzaremos entonces tratando de entender
qué es la comprensión lectora y, lo que resulta más relevante para su enseñanza, cuáles son los
procesos responsables de dicha comprensión y qué factores la influyen y por qué lo hacen.

A lo largo de los siguientes apartados encontrarás algunas palabras con un asterisco. Significa que
puedes buscarla en el glosario del módulo para profundizar en el término o concepto al que se
refieren.

1. Introducción



Uno de los modelos explicativos más influyentes en el estudio de la lectura es el modelo simple
de lectura de Hoover y Gough (1990). El modelo considera que la comprensión lectora es el
resultado de la interacción de dos componentes o habilidades cognitivas: la
decodificación y la comprensión oral. La decodificación es el acto de convertir las letras
impresas en palabras del lenguaje oral, de forma que puedan ser comprendidas gracias a la
capacidad de comprender el lenguaje. De esta forma, la decodificación y la comprensión oral se
influyen recíprocamente. Para ilustrarlo, los autores proponen que ambos componentes, en lugar
de sumarse para alcanzar la compresión de textos, se multiplican el uno al otro. Así, si uno de ellos
es igual a cero, el resultado del intento de comprender será igual a cero.

Representación gráfica, basada en la teoría de Hoover y Cough (1990)

 

Así, el modelo permite predecir que la mejora en comprensión lectora pasa necesariamente
por mejorar al menos uno de los dos componentes, siempre que uno de ellos no sea igual a
cero. Por otro lado, también predice que si uno de los dos componentes está desarrollado en su
nivel máximo (por ejemplo, un estudiante que decodifica de manera fluida*), la mejora en el otro
de los componentes se refleja directamente en la misma mejora de la comprensión lectora.
Además, inversamente, este modelo permite identificar las dos principales fuentes de dificultades
para quienes poseen bajas habilidades lectoras. Estos estudiantes pueden tener dificultades para
decodificar, para comprender el lenguaje oral o para ambos procesos.

2. Modelo simple de lectura
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El modelo fue denominado como «simple» por sus propios autores porque explica la comprensión
lectora con base en solo dos componentes. Sin embargo, tal y como indica Kim (2017), esto no
significa que sea una visión simplista de la lectura, puesto que cada uno de estos componentes
es el resultado de una estructura conformada por habilidades lingüísticas, procesos
cognitivos y de relaciones entre dichas habilidades y procesos, especialmente compleja en
el caso de la compresión del discurso. Aun así, el modelo simple de lectura no llega a especificar
bien dichas habilidades, procesos y relaciones, como sí tratan de hacer otros modelos más
comprensivos, como los que veremos a continuación.



Una de las explicaciones más completas e influyentes de los procesos cognitivos responsables de
la comprensión de textos es el modelo de construcción-integración (modelo CI). Desarrollado
por Kintsch (1988, 1998), es una teoría ambiciosa que pretende explicar no solo la
comprensión del discurso sino también la arquitectura cognitiva global (Wharton y
Kintsch, 1991). Aunque el modelo CI destaca el papel inicial de los procesos ascendentes como
responsables de la comprensión de textos, esto es, la comprensión de un texto parte inicialmente
fundamentalmente del contenido explícito del texto, también considera el papel fundamental
que juegan los conocimientos previos del lector (aquí hablamos de procesos descendentes,
pues bajan de la mente del lector hacia el contenido del texto).

El modelo CI se basó en los enfoques iniciales de Kintsch y van Dijk, quienes establecieron que el
lector genera tres niveles de representación del contenido del texto que lee: la
estructura superficial, la base del texto y el modelo de situación (van Dijk y Kintsch, 1983).
El nivel más simple es la estructura superficial, que representa la identificación y
retención a corto plazo por parte del lector de las palabras y las estructuras sintácticas
que conectan las palabras entre sí (es decir, las formas textuales).

El siguiente nivel de complejidad representacional es la base del texto, que se refiere al
significado semántico explícito y consiste en un corpus de proposiciones. Las
proposiciones son unidades básicas de procesamiento, cada una de las cuales consiste en una idea
completa o unidad de significado que se representa en una forma simplificada, trascendiendo de
los detalles específicos de la estructura superficial. Cada frase de un texto puede incluir una o
varias proposiciones. En el siguiente ejemplo, adaptado de McNamara y Magliano (2009), se
muestran las distintas proposiciones que pueden estar contenidas en una frase:

3. El modelo de
construcción-integración
(modelo CI)



Finalmente, el nivel más alto de comprensión es el modelo de situación. Representa la
construcción del lector de una representación completa del contenido del texto, que se
genera al refinar las proposiciones de la base del texto y combinarlas con los conocimientos
previos. El modelo de situación contiene, por tanto, información que no está explícita en el texto.
Por ello, este nivel de representación puede variar entre los lectores, ya que depende de diversos
factores individuales, no solo de sus conocimientos previos, sino también de sus intereses o los
objetivos de la tarea en la que se enmarca la actividad de lectura. En palabras de van Dijk y
Kintsch, un modelo situacional es la representación mental de los eventos, acciones,
personas y, en general, la situación de la que trata un texto (1983, pp. 11-12). Representa
el nivel más profundo de comprensión y por ello permite la retención a largo plazo, ya que integra
el contenido del texto en los conocimientos previos del lector. Por tanto, el modelo situacional
representa la base para el aprendizaje a través de textos

Sobre los supuestos anteriores, Kintsch desarrolló el modelo CI, que considera que la
comprensión de un texto se produce gracias a dos pasos ordenados: (1) construcción y
(2) integración. El proceso de construcción parte de la estructura explícita del texto para generar
representaciones del contenido (proposiciones) con base en la activación de los conocimientos
previos del lector. Esta activación de conocimientos se produce de forma automática,
accionándose tanto conocimientos relevantes en relación con el contenido del texto, como otros
que, aunque guardan cierta relación, son irrelevantes para comprenderlo. Es por ello que se
conoce como un proceso de construcción de significado desde abajo (la estructura superficial del
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texto) hacia arriba (la activación de conocimientos previos) y como una activación tonta, ya que, al
ser automática, no distingue los conocimientos relevantes de los irrelevantes. El resultado es una
red todavía incoherente y transitoria de proposiciones, es decir de ideas mínimas con significado,
más o menos completas/incompletas y correctas/incorrectas, que son construidas con base en
distintos inputs de información. Estos inputs pueden provenir de la información contenida en la
frase que está siendo leída en el momento presente, de proposiciones construidas anteriormente
durante la lectura o de la activación del conocimiento previo del lector.

Tras el paso de construcción, la integración consiste en un proceso de selección de
aquellas proposiciones coherentes. Las proposiciones coherentes son aquellas que
tienen mayor número de conexiones con el resto de proposiciones generadas durante el
paso de construcción. Son por tanto más relevantes contextualmente. Por el contrario, se
descartan aquellas con menos conexiones dentro del conjunto de proposiciones. Conforme se
avanza durante la lectura del texto, el proceso de integración da paso de nuevo al proceso de
construcción, produciéndose así una serie de ciclos de procesamiento que se desarrollan de forma
iterativa durante la lectura. Durante los momentos de construcción se generan proposiciones que
serán seleccionadas durante el proceso de integración por tener más conexiones con el resto. Al
ser seleccionadas dichas conexiones son consolidadas, mientras que se desechan aquellas
conexiones entre proposiciones no relevantes o no coherentes. De esta forma se construye a
través de ciclos una representación mental del contenido del texto.

Así, toda vez que el lector trasciende de la estructura superficial del texto para generar una
representación mental de su contenido, esta representación contiene, como hemos mencionado
anteriormente, tanto ideas que aparecen de forma explícita en el texto como el conjunto de
relaciones implícitas entre dichas ideas y entre ellas y los conocimientos previos del lector. Se
reflejan así, respectivamente dos niveles distintos de comprensión: literal e inferencial. La
comprensión literal consiste en proposiciones significativas y coherentes que se mencionan
explícitamente en el texto. Representa la base del texto. Por otro lado, la comprensión inferencial
va más allá, ya que establece conexiones entre dos proposiciones diferentes no conectadas
explícitamente en el texto –inferencias puente–, entre proposiciones de la base de texto con el
conocimiento previo del lector –inferencias asociativas–, o incluso produce nueva información
derivada de la información en el texto –inferencias transitivas y lógicas. El conjunto de todas las
inferencias realizadas constituye el ya mencionado modelo situacional, que consiste en una
representación global del contenido del texto (su esencia), que trasciende del contenido explícito.

Finalmente, el modelo CI considera que tanto la base del texto como el modelo de situación son
dos dimensiones de la representación del texto que se mantienen en la memoria episódica del
texto del lector y que no deben considerarse como representaciones separadas. De hecho, en
casos extremos, el modelo situacional podría consistir completamente en la base del texto. Como
argumenta Kintsch (1998), en el texto que lo cuenta todo, en el que tanto cada detalle como la
estructura general se hacen perfectamente explícitos (¡en la medida de lo posible!), la base del
texto también es un buen modelo situacional y no se requieren más elaboraciones por parte del
que comprende (p. 104). Además, la construcción de un modelo de situación conforme se lee va a
influir en qué proposiciones se generan a partir de la estructura superficial del texto, así como las
relaciones que se establecen entre ellas y, por tanto, influirá en cuáles se seleccionan como
coherentes. No obstante, se asume que es útil distinguir estos dos componentes con fines



analíticos en la investigación y para la enseñanza de la lectura.

Descripción textual de la imagen.

NOTA DEL EDITOR: En la infografía aparece "Red preposicional" y debería aparecer "Red
proposicional".

Se considera que lo que distingue a los buenos de los malos lectores es la capacidad para
realizar inferencias. Las inferencias son producto de procesos de comprensión de orden
superior, por lo que requieren un mayor esfuerzo cognitivo en el que las funciones
ejecutivas* del sistema cognitivo del lector juegan un papel crucial (Baddeley, 2003; van
den Broek y cols., 2013). Las funciones ejecutivas involucran la coordinación y combinación de
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procesos cognitivos al realizar tareas complejas, como es el caso de la lectura (Kendeou y cols.,
2016). De hecho, las investigaciones en este campo encuentran que las capacidades de los
lectores que forman los componentes centrales de las funciones ejecutivas, como la memoria de
trabajo, la planificación y los procesos de inhibición, están más relacionadas con la capacidad de
comprensión inferencial que con la comprensión literal (Potocki y cols., 2017). Por lo tanto, la
comprensión profunda de un texto requiere una inversión cognitiva adicional para construir el
modelo de situación, porque integra todas las inferencias que ha hecho el lector. Además, esto nos
lleva a otra conclusión fundamental, cuantas menos inferencias sean necesarias realizar para
entender un texto, es decir, cuanto más explícitas se hagan las relaciones entre las distintas ideas,
más fácil será entenderlo. Así lo demuestra la investigación (p. ej., McNamara, 2001; Smith y cols.
2021). Decimos que un texto que requiere la realización de pocas inferencias es un texto con alta
cohesión* y, según lo explicado, facilitará la comprensión a los estudiantes con menos habilidades
de lectura. A continuación puedes ver un ejemplo de un pequeño fragmento con baja cohesión (1)
y el mismo fragmento con alta cohesión (2).

Como puedes observar, en el ejemplo 1 es necesario inferir que no pudo subirse al tren porque no
le dio tiempo a sacar el billete, algo que se hace explícito en el ejemplo 2, aumentando así la
cohesión.

Además, como ya se ha descrito, la realización de inferencias depende también fundamentalmente
de los conocimientos previos del lector. En este sentido, para maximizar la comprensión y, por
tanto, el aprendizaje a partir de un texto por parte de un estudiante con pocos conocimientos
previos sobre su contenido, la cohesión del texto es también fundamental. Cuando un texto tiene
poca cohesión, es necesario realizar un gran número de inferencias. Para relacionar ideas que
están separadas (pero implícitamente relacionadas) es necesario conocer previamente aquello que
las relaciona. Por tanto, si el lector no dispone de dicho conocimiento, será incapaz de realizar la
inferencia necesaria. Por tanto, este estudiante se beneficiará de un texto con elevada cohesión.
Sin embargo, como señalan Mcnamara y Magliano (2009), una elevada cohesión no siempre es
necesaria e incluso en ocasiones puede ser beneficioso un texto con una menor cohesión. Es el
caso de un estudiante con los conocimientos previos necesarios para realizar las inferencias
necesarias, como evidencian algunos estudios (McNamara y cols., 1996). En estos casos el texto
obliga al estudiante a activar sus conocimientos previos, y este trabajo cognitivo hace que alcance
una comprensión más profunda del texto y que, además, conecte el contenido del mismo con sus
esquemas de conocimientos previos, facilitando así la memorización de la información nueva y
consolidando lo ya conocido, es decir, fomentando el aprendizaje.

Aún con lo anterior, el modelo CI aporta una comprensión de la lectura con base en
procesos abajo-arriba, en el que la comprensión lectora comienza en la estructura superficial del

(1) Estaba sacando el billete mientras escuchaba el tren aproximándose. No
pudo subirse a él.

(2) Estaba sacando el billete mientras escuchaba el tren aproximándose.
Aunque lo intentó, no le dio tiempo a sacarlo. No pudo subirse a él.

“



texto para luego acceder a los conocimientos previos. Hasta cierto punto es una visión de la
comprensión lectora en la que predominan procesos pasivos. Por ello, otros modelos tratan de
explicar la lectura atendiendo a otros procesos que son iniciados por el lector y que, hasta cierto
punto, son independientes del contenido del texto.



Como decimos, el modelo CI explica la comprensión más como una actividad pasiva basada en la
activación automática de la memoria (es decir, de los conocimientos previos) que como una
actividad activa impulsada por el lector. Llenando este vacío, la teoría construccionista,
propuesta por Arthur Graesser y sus colaboradores (Graesser y cols., 1994; Singer y cols., 1994),
presenta a la comprensión lectora como una actividad activa, impulsada por el lector.
Aquí las metas, intenciones y estrategias de los lectores juegan un papel central. Por tanto, en este
caso se atiende con mayor énfasis a procesos "arriba-abajo", que parten de procesos
iniciados por el lector (arriba) con cierta independencia del contenido del texto y determinan así el
nivel de comprensión que se obtiene al decodificar la estructura superficial del mismo (abajo).

Este modelo se basó en el "principio de esfuerzo tras el significado "de Bartlett (1932), que
se refiere a cualquier actividad cognitiva que intente "conectar algo que aparece junto a algo
distinto de sí mismo" (p. 227) y que también es conocido como "principio de búsqueda de
significado" en el campo específico de la comprensión (Stein y Trabasso, 1985). Este principio
implica tres supuestos centrales que fueron explícitamente adoptados por el modelo
construccionista: la meta del lector, coherencia y explicación.

4. El modelo
construccionista



Descripción textual de la imagenNueva ventana

Para lograr dicho modelo de situación, los lectores generan inferencias (este es el "principio de
búsqueda del significado"). Así, el principal objetivo del modelo construccionista es predecir cómo
los lectores generan, mientras leen, tres tipos específicos de inferencias:

1. Los objetivos superordinados, que motivan la acción de los personajes;
2. Los antecedentes causales, que explican por qué se mencionan acciones, eventos o

estados en el texto;
3. Inferencias temáticas globales, que constituyen la esencia del texto. Consiste en

establecer relaciones entre las principales ideas del texto y los conocimientos previos más
relevantes. Los lectores a menudo generan estas inferencias, a menos que piensen que el
texto no está bien escrito, que no tengan suficiente conocimiento previo o que sus
objetivos no exijan construir un modelo situacional profundo y coherente (Graesser y
cols., 1994).

El modelo también describe seis reglas de producción de inferencias con base en los supuestos
anteriores. Estas reglas pueden dispararse dentro de cada ciclo de comprensión (aquí el término "
ciclo de comprensión" puede entenderse tal y como se explica en el modelo CI) dependiendo de la
información explícita en el texto. El modelo describe diferentes condiciones que desencadenan las
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reglas. Dichas reglas varían según los enunciados presentes en el texto o según la activación de
diferentes elementos del discurso en la memoria de trabajo del lector. Cada condición activa
diferentes procesos cognitivos que generan las inferencias, involucrando:

1.  La búsqueda de fuentes de información en la memoria a largo plazo y la memoria de
trabajo.

2. Buscar información dentro de las fuentes de información.
3. Aumentar la activación de información relevante en la memoria de trabajo.
4. Verificar si las inferencias potenciales son compatibles con el contenido activo en la

memoria de trabajo (para profundizar en las reglas y condiciones de producción de
inferencias puedes leer Graesser y cols, 1994).

Como decíamos al principio de este apartado, la principal contribución de la teoría construccionista
es que da cuenta de la generación de inferencias por medio de procesos que son iniciados por el
lector. La identificación de estos procesos tiene implicaciones importantes en cuanto a las
intervenciones educativas que buscan mejorar, por ejemplo, las estrategias de lectura (Graesser,
2007). Sin embargo, esto también podría considerarse como su principal limitación, dado que el
modelo es esencialmente correcto solo "cuando el lector intenta comprender el texto por placer o
dominio a un ritmo más pausado, cuando el texto tiene cierta coherencia global y cuando el lector
tiene algún conocimiento previo" que le permita hacer inferencias (Graesser y cols. 1997, p. 183).
Además, es un modelo fundamentalmente centrado en la comprensión de textos narrativos.



Los modelos de comprensión tratados hasta aquí se han basado en el estudio de la
comprensión de textos narrativos. Sin embargo, el género textual más habitual en la
educación formal, especialmente conforme los estudiantes avanzan a los últimos años de
primaria, es el género expositivo. Al respecto, un modelo más reciente, el modelo de paisaje,
ofrece una visión más integradora en dos sentidos: 

1.  Integra los procesos de comprensión de textos narrativos y expositivos.
2. Integra los procesos abajo-arriba y los arriba-abajo como un único proceso en el que

ambos se retroalimentan y determinan mutuamente

(Linderholm y cols., 2004, van den Broek y Helder, 2017; van den Broek y cols., 1999).

Por ejemplo, como parte de un círculo virtuoso, los conocimientos previos (arriba) determinan el
significado que el lector extrae de las palabras (abajo), lo que a su vez determinará qué
conocimientos previos se activan (de nuevo arriba). El modelo de paisaje aborda cómo se
relacionan y combinan estos procesos arriba-abajo y abajo-arriba para formar un único
proceso indisoluble.

El nombre del modelo proviene de la idea de que, debido a las limitaciones de procesamiento del
sistema cognitivo, lo que en psicología cognitiva recibe el nombre de nivel de carga cognitiva*, el
lector solo puede prestar atención a un conjunto de conceptos y las relaciones entre ellos al mismo
tiempo (Andrade-Lotero, 2012). Por lo tanto, la activación de estos elementos en la mente del
lector a medida que avanza en el texto es fluctuante. El resultado es un "paisaje" de activaciones

5. La tarea, características
del lector y el contexto como
determinantes de la
comprensión lectora: modelo
de paisaje y modelo RESOLV
5.1. El modelo de paisaje



que no se consideran activaciones todo-nada sino gradientes (van den Broek y cols., 1999), es
decir la activación de un concepto a veces será más intensa, otras menos y otras no estará
activado. Con base en este supuesto, el modelo se desarrolló considerando cuatro fuentes de
activación que interactúan entre ellas durante el proceso de lectura. Dos de ellas son ya
ampliamente abordadas por el modelo CI (Linderholm y cols., 2004).

1. El segmento de texto que se está leyendo.
2. La información activada en el ciclo de comprensión inmediatamente anterior, que todavía

está disponible en la memoria de trabajo. Por tanto, el modelo de paisaje se centra en las
otras dos.

3. La información restituida de un ciclo de comprensión anterior más lejano.
4. El conocimiento previo del lector 

Dos mecanismos impulsan la activación de estas dos fuentes: la activación de cohortes
 y la recuperación basada en la coherencia.

El mecanismo de activación de cohortes es similar al proceso de construcción propuesto por el
modelo CI. Es por tanto un proceso de carácter principalmente pasivo, ya que lo desencadenan los
elementos del texto (abajo-arriba). Este mecanismo activa conceptos que, a su vez, activan otros
conceptos asociados a partir de la representación mental que el lector va construyendo del
contenido del texto (es decir, proveniente de ciclos de comprensión anteriores).

Por otro lado, el lector inicia el mecanismo de recuperación basado en la coherencia y representa
un comportamiento estratégico mediante el cual se recupera información relevante tanto de ciclos
de comprensión anteriores como de su conocimiento previo. Este mecanismo iniciado por el lector
es similar al proceso de búsqueda de significado propuesto por la teoría construccionista de la
comprensión (Graesser y cols., 1994), y requiere que el lector invierta esfuerzos cognitivos
adicionales, aunque pueden ser rutinarios hasta cierto punto (van den Broek y Helder, 2017)

Las decisiones estratégicas del lector (es decir, iniciadas por él) se basan en el concepto de 
estándares de coherencia, que se refiere al nivel deseado de coherencia que el lector pretende
alcanzar al construir la representación mental del contenido del texto. En otras palabras, los
estándares de coherencia representan lo que el lector considera un nivel de comprensión
adecuado. Los procesos pasivos siempre se activan con cada nuevo segmento de texto; sin
embargo, los procesos iniciados por el lector no ocurrirán a menos que el lector necesite aumentar
el nivel de comprensión para lograr su estándar de coherencia, que a su vez depende de factores
como las características del texto, los objetivos de la tarea, la motivación, las capacidades
cognitivas o los conocimientos previos (van den Broek y cols., 2011). Si los procesos pasivos
brindan una representación mental que alcanza el estándar de coherencia del lector, este no
invertirá esfuerzos en un procesamiento estratégico adicional.

La comprensión lectora es, por lo tanto, el resultado de la interacción recíproca entre los procesos
pasivos, los procesos iniciados por el lector y la representación mental del contenido del texto en
evolución durante la lectura. Esta interacción fluctúa cíclicamente a lo largo de los segmentos de
texto, con ambos tipos de procesos trabajando en paralelo (van den Broek y Helder, 2017) y
dependiendo de la capacidad cognitiva del lector (van den Broek, 2010).



Descripción textual de la imagenNueva ventana

El estándar de coherencia del lector guiará además los esfuerzos destinados a la generación de
inferencias, pues estas están destinadas, precisamente, a la construcción de una representación
mental coherente del contenido del texto. Así, toda vez que el lector durante el curso de la lectura
alcanza el nivel de coherencia al que aspira (que depende de los objetivos de la tarea de lectura),
los distintos procesos de generación de inferencias se detienen. Van de Broek y colaboradores
(1993) diferencian entre inferencias asociativas, inferencias hacia atrás, inferencias hacia delante e
 inferencias ortogonales.

En la siguiente figura se explica cada uno de estos tipos de inferencias. Es importante tener en
cuenta que los distintos tipos de inferencias no son independientes unas de otras. Principalmente,
todas dependen de los enunciados del texto que se están leyendo en el momento en que se
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realizan (lo que los autores denominan el enunciado focal, de la representación que el lector ha
construido del contenido ya leído, y de sus conocimientos previos. Además, las distintas inferencias
pueden interactuar entre ellas.
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Nueva ventana

Tener en cuenta los procesos iniciados por el lector permite además considerar factores
extrínsecos al lector y distintos al texto que podrían afectar al propio lector y, por ende, al proceso
de lectura. Existe un creciente corpus de investigación en los últimos años centrado en cómo los
factores contextuales influyen en el rendimiento de la lectura, por ejemplo, las
instrucciones de la tarea (McCrudden y cols., 2010), la influencia de los compañeros o
tutores (Rouet y Britt, 2011), o incluso circunstancias más globales como la pertenencia a un
grupo social (Snow, 2002). Como expresan Rouet y Britt (2011), "dado un lector en particular y
un texto en particular, se pueden observar muchos comportamientos de lectura diferentes en
función de cuándo, dónde y por qué ocurre el episodio de lectura" (p. 21). Basándose en este
supuesto, el modelo RESOLV considera el contexto de lectura como una influencia crucial
para el rendimiento lector.

El modelo parte de la idea de que la lectura es una actividad realizada en un contexto físico
y social que determina condiciones y recursos para la lectura. En consecuencia, la
comprensión de un texto es el producto de la interacción entre el modelo mental que tiene el lector
acerca del contexto en el que lee, el tipo de tarea y los procesos cognitivos responsables de la
lectura. El modelo propone que la construcción de un modelo de contexto se basa en la atención,
la percepción y la interpretación que hacen los lectores de la situación física y social (personas,
lugar, momento temporal u objetos y herramientas involucradas). Es importante destacar que el
modelo asume que los lectores construyen y almacenan en la memoria un esquema de cada
situación de lectura típica que han experimentado previamente, y que no realizan una evaluación
sistemática de todos los factores ambientales para activar el esquema de contexto.

Los lectores procesan solo un subconjunto de las pistas contextuales que son lo suficientemente
informativas como para desencadenar un esquema particular. Para ello, se basan en su
experiencia previa en situaciones similares. Cada esquema de contexto implica un conjunto de
demandas, propósitos y objetivos de lectura, y un conjunto de acciones y estrategias de lectura
para adaptarse a estos requisitos (p. ej., lectura para la comprensión profunda, hojear, conseguir
un dato concreto…). Así, además de la influencia de las demandas de la tarea, los lectores
construyen una representación del contexto que consiste en una gama de acciones en las que
basan sus decisiones de lectura. Un ejemplo de diferentes contextos de lectura son las distintas
asignaturas en el aula. Los lectores activan diferentes propósitos y acciones de lectura según el
tema (por ejemplo, literatura vs. ciencia). Otro ejemplo de un contexto típico es una situación en la
que un lector busca información en Internet como parte de una conversación informal (Rouet y
cols., 2017).

5.2. El modelo RESOLV
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Como señalan Butterfuss y colaboradores (2020), los lectores varían en torno a una variedad
de habilidades cognitivas que influyen en la comprensión lectora. Aunque los modelos
explicativos vistos hasta aquí las tienen en cuenta como parte más o menos decisiva en el proceso
de comprensión de textos, sus propuestas están desarrolladas partiendo de un lector "promedio",
el lector típico. Las principales diferencias individuales que juegan un papel en el proceso de
comprensión de textos se han mencionado ya al explicar las aportaciones más relevantes de los
modelos explicativos de la comprensión lectora: memoria de trabajo, funciones ejecutivas,
capacidad para decodificar palabras, para realizar inferencias y los conocimientos previos.
Veremos brevemente por qué y cómo influyen.

La memoria de trabajo, tal y como la describe Baddeley en sus trabajos acerca del sistema humano
de procesamiento y almacenamiento de la información (p.ej., Baddeley, 2000), puede definirse
brevemente un sistema de recursos limitados responsables de mantener activa la información
proveniente del exterior y de la memoria de largo plazo (es decir, de los conocimientos previos) y
realizar operaciones con ella. Por tanto, cuanto mayor es la capacidad de la memoria de trabajo,
más información y más operaciones cognitivas pueden realizarse "aquí y ahora". Mantener activa y
operar con información del exterior (nueva) y de los conocimientos previos son acciones centrales
para el proceso de comprensión lectora. Por tanto, cuanto mayor sea la capacidad de la memoria
de trabajo, más recursos cognitivos pueden dedicarse a comprender un texto. A la inversa, cuantos
más recursos por parte del lector requiera un texto, mayor será la exigencia para la memoria de
trabajo, hasta tal punto que aparezcan dificultades para comprenderlo.

En íntima relación con la memoria de trabajo encontramos las funciones ejecutivas. Estas
representan una serie de procesos cognitivos encargados de controlar, monitorizar y autorregular
la propia actividad cognitiva y la propia conducta. Butterfuss y Kendeou (2018) resaltan su papel
fundamental para la comprensión lectora, y entre estas funciones destacan:

1.  La capacidad para actualizar la información que se activa en la memoria de trabajo.
2.  La capacidad para inhibir la activación de información o la emisión de respuestas que no

son funcionales para llevar a cabo la actividad entre manos
3. La capacidad para flexibilizar los recursos atencionales de una, pudiendo alternar la

atención entre unos y otros estímulos según la actividad lo requiera.

La influencia de estos tres procesos puede visibilizarse al pensar en cómo explican el modelo CI o
el modelo de paisaje el curso de la comprensión lectora. Hemos visto que esta ocurre a través de
una serie de ciclos en los que de manera iterativa se activa y se "aparca" distinta información,
tanto de la base del texto como de los conocimientos previos, para establecer relaciones entre
distintas ideas, situaciones, acciones o conceptos. Por tanto, la capacidad de actualizar la
información con que se opera, la capacidad para inhibir la información no relevante y la de
flexibilizar para cambiar el foco de una información a otra son habilidades fundamentales. Cuanto

5.3. Comprensión lectora y
diferencias individuales



más complicado sea un texto, más relevante será el papel de estas y otras funciones ejecutivas.
Además, se ha sugerido que las funciones ejecutivas son las encargadas de integrar los dos
componentes de la comprensión lectora descritos por el modelo simple de lectura, la
decodificación y la comprensión del lenguaje (Aboud y cols., 2016).

Por su parte, las habilidades de decodificación de palabras son fundamentales, pues son la puerta
de entrada a la información que contiene el texto. En este sentido, la lectura fluida, es decir, la
habilidad para leer (sin necesariamente comprender) un texto lo más rápido y cometiendo el
menor número de errores posible, es fundamental para la comprensión lectora. No se trata de que
leer rápido sea importante, sino que esta habilidad está íntimamente relacionada con el uso de los
recursos de la memoria de trabajo. Cuanto más eficiente sea un lector al decodificar textos, menos
recursos cognitivos dedicará a este componente y, por tanto, podrá utilizar los recursos disponibles
para comprender el contenido. En los casos más extremos encontramos a los estudiantes con
dislexia, con dificultades muy significativas para la decodificación. En los casos más graves, han de
dedicar tantos esfuerzos a decodificar, que comprender el texto y realizar inferencias es en
ocasiones un reto inasumible.

Por último, la capacidad para realizar inferencias está íntimamente relacionada con los
conocimientos previos del lector. Como ya hemos mencionado, las inferencias son el resultado de
comprender información que no se presenta de forma explícita en el texto. Para ello, es
fundamental relacionar la información explícita con los conocimientos previos. Cuando los
estudiantes fallan en este tipo de procesos, no son capaces de alcanzar una comprensión
profunda. Es el caso de aquellos estudiantes que leen de forma fluida, pero tienen dificultades para
comprender las ideas globales del texto y sus relaciones, construyendo un modelo situacional
erróneo, incoherente o incompleto. Además de la capacidad para realizar inferencias, el lector ha
de poseer los conocimientos previos necesarios para ello. Aquí es fundamental la cualidad de
dichos conocimientos, puesto que en algunas ocasiones los estudiantes poseen conocimientos
previos erróneos. Consecuentemente, aunque realicen inferencias, serán también erróneas. El
resultado no es solo una mala comprensión del texto en cuestión, sino también, y quizás más
importante, que el cuerpo de conocimientos erróneos del estudiante sigue creciendo.
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