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INTRODUCCIÓN 

 

La presente Tesis Doctoral, dirigida por Dr. Eduardo Encabo Fernández, está 

inscrita en la línea de Investigación para la Mejora de la Educación en las Didácticas 

Específicas del programa de Doctorado en Educación de la Universidad de Murcia, 

siendo un estudio enmarcado en el ámbito de la Didáctica de la Lengua y la Literatura 

y, concretamente, una línea de investigación abierta hacia la enseñanza y aprendizaje 

de la comprensión lectora que gira en torno al tratamiento didáctico aportado a esta 

competencia a nivel de aula y centro, partiendo de componentes envueltos en este 

proceso de enseñanza.  

 

Pese a perdurar cierta disposición desde las Administraciones Educativas por 

potenciar e impulsar la comprensión lectora, dado que su relevancia a la lectura no es 

algo reciente en el ámbito educativo, es valorado el estado de este proceso de 

enseñanza y aprendizaje con el propósito de emprender nuevos caminos hacia la 

innovación y mejora del tratamiento didáctico aportado a esta competencia. Para ello, 

hay que conocer cómo es trabajado el proceso lector y desarrollada la formación lectora 

orientada a comprender textos que reciben los discentes en los centros educativos, 

ilustrando consideraciones docentes al respeto. A partir de estas indagaciones, es viable 

la adopción de conclusiones e implicaciones que guiarían el proceso de cambio y mejora 

en torno a la enseñanza de la comprensión lectora, evidenciando aquello no potenciado 

y esbozando futuras líneas de actuación.  

 

El punto de partida de esta tesis doctoral es adentrarnos en el tratamiento y papel 

aportado a la enseñanza de la comprensión lectora desde el trabajo de docentes y 

centros educativos, aquellas propuestas de enseñanza recogidas en los libros de texto 

y la predominancia y el papel que la legislación educativa atribuye a esta competencia, 

siendo consideraciones que podrían incidir en la formación de lectores competentes. 

Por tanto, las conclusiones obtenidas valoran en qué medida el modelo de desarrollo 

del proceso lector genera interpretaciones de lo que el lector lee. 

 

La etapa de Educación Primaria es el nivel educativo que inicia el aprendizaje 

de la lectura e introduce procedimientos estratégicos vinculados a la comprensión 

lectora, las cuales encaminan a que los nuevos lectores adquieran habilidades y 

competencias necesarias para interpretar textos, promoviendo lo que se conoce como 

aprender a leer para aprender a comprender. Por ello, el estudio detalla la visión y las 

prácticas pedagógicas del profesorado de centros educativos del municipio de Lorca, 
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describe planteamientos didácticos y propuestas de trabajo ofrecidos en libros de texto 

empleados por estos agentes y, junto a ello, valora las directrices legislativas y 

curriculares expuestas por las Administraciones Educativas, como base que sienta 

estos aprendizajes. 

 

Cabe mencionar, en esta introducción, que los objetivos generales del estudio son:  

 

-Conocer el tratamiento didáctico otorgado a la comprensión lectora por parte 

del profesorado que imparte las áreas, de Lengua Castellana y Literatura y Lectura 

Comprensiva en la etapa de Educación Primaria en centros educativos del municipio de 

Lorca en la Región de Murcia.   

 

-Analizar el enfoque de trabajo de la lectura y comprensión de textos en las 

unidades de programación de libros de texto, considerando su adecuación curricular e 

implicaciones de los componentes vinculados a su enseñanza. 

 

El estudio se compone de dos partes claramente diferenciadas, marco teórico y 

marco empírico, las cuales están divididas en capítulos que desarrollan la investigación.  

 

La primera parte del estudio, bajo el título Marco teórico, realiza la revisión 

bibliográfica que delimita aspectos conceptuales vinculados a la enseñanza de la 

comprensión lectora y distintos componentes del proceso lector que inciden en esta 

destreza como punto de partida a la actuación didáctica del profesorado, la cual está 

compuesta de cinco capítulos, entre ellos: 

 

-El primer capítulo, Justificación del estudio, tiene como objetivo exponer el 

sentido del estudio, remitiéndonos a la relevancia para la mejora del proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la comprensión lectora y al estado de la cuestión a través de 

investigaciones y programas de intervención que le preceden. 

 

-El segundo capítulo, Aproximación teórica a procesos básicos implicados en 

la lectura, introduce el concepto de lectura, plasma componentes y fases del proceso 

lector y expone tipos de lectura y su papel ante la comprensión. Además, es 

reconocida la vinculación de la competencia lectora con la comprensión lectora y, al 

mismo tiempo, es ilustrada la situación actual de la lectura a través de nuevos 

conceptos. 
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-El tercer capítulo, Acercamiento a la comprensión lectora, realiza una 

aproximación al significado de comprender al describir algunos constituyentes de esta 

habilidad lingüística y, seguidamente, expone el papel del vocabulario y la expresión 

escrita y oral al comprender. 

 

-El cuarto capítulo, La comprensión lectora y su papel en Educación Primaria, 

especifica sobre el desarrollo lector del alumnado en lo referido a etapas y criterios de 

selección de textos y, además, enmarca legislativamente la comprensión lectora. Por 

otra parte, el capítulo concreta la metodología de enseñanza al comprender textos, 

determina el papel del fomento a la lectura y, junto a ello, expone el uso de las TIC en 

este proceso de enseñanza y aprendizaje. Asimismo, es explicitado el rol docente y la 

relación familia y escuela en este contexto de enseñanza. Finalmente, el capítulo dedica 

un apartado a la evaluación de la comprensión lectora. 

 

-El quinto capítulo, Libros de texto y comprensión lectora, introduce el papel de 

la comprensión lectora en los libros de texto y contextualiza investigaciones relevantes 

como antecedentes a los hallazgos. Se expone el procedimiento de análisis e 

interpretación de los resultados de las unidades de programación y, posteriormente, el 

apartado finaliza con la discusión de los hallazgos. 

 

Por otra parte, respecto a la segunda parte del estudio, el Marco empírico de la 

investigación se compone de los siguientes capítulos: 

  

-El sexto capítulo, Planteamiento del problema, objetivos y preguntas de 

investigación, explicita la problemática inicial, las preguntas de investigación y los 

objetivos del estudio. 

 

-El séptimo capítulo, Diseño metodológico de la investigación, realiza una 

concreción del diseño de investigación con la exposición del enfoque metodológico, a 

través de la planificación del proceso investigativo en fases, delimitación del contexto y 

participantes y presentación del cuestionario como instrumento de recogida de datos. A 

su vez, este diseño metodológico envuelve el tratamiento y análisis de los datos y las 

interpretaciones realizadas, presentando los resultados obtenidos a partir del análisis de 

contenido. 

 

-El octavo capítulo, Consideraciones finales, recoge las conclusiones finales 

derivadas del diseño, las cuales ilustran el grado de consecución de los objetivos 
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propuestos. A su vez, este capítulo incluye la discusión en torno a los resultados 

obtenidos en la investigación. 

 

Finalmente, para concluir la investigación, se compilan las referencias 

bibliográficas e incluyen los anexos, los cuales recopilan tablas, instrumentos de 

recogida de datos y otros recursos requeridos en distintos momentos del proceso de 

investigación. 
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RESUMEN  

 

Esta tesis doctoral describe el tratamiento aportado al proceso de enseñanza y 

aprendizaje de la comprensión lectora en la etapa de Educación Primaria a través de la 

visión del profesorado que imparte las áreas de Lengua Castellana y Literatura y Lectura 

Comprensiva en centros educativos del municipio de Lorca. A su vez, es analizado el 

enfoque de trabajo de la lectura y comprensión de textos en las unidades de 

programación de libros de texto de Lengua Castellana y Literatura y, por último, se 

expone la representatividad atribuida a la comprensión lectora desde la normativa 

vigente en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia, obteniendo una perspectiva 

global de la perspectiva de trabajo de esta competencia. Por tanto, el estudio tiene como 

intención el acercamiento a las prácticas pedagógicas del profesorado y a aquellos 

recursos implementados, obteniendo una visión actual de la competencia en 

comprensión lectora, a fin de adoptar nuevas vías de actuación que impulsen esta 

habilidad lingüística. Unido a la valoración que los agentes educativos otorgan a esta 

destreza y la frecuencia con que introducen distintos componentes de este proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

 

Este estudio descriptivo con enfoque mixto utiliza como instrumentos de recogida 

de datos el cuestionario de carácter cuantitativo y la parrilla de contenido y ficha de 

análisis como instrumentos cualitativos. En primer lugar, el cuestionario es diseñado y 

aplicado para valorar el tratamiento de la comprensión lectora y el enfoque de trabajo 

de distintos componentes del proceso lector. Tras aplicar un muestreo aleatorio simple, 

la muestra la conforman 81 docentes que imparten Lengua Castellana y Literatura y 

Lectura Comprensiva en la Educación Primaria en 15 centros educativos del municipio 

de Lorca. Por otra parte, el análisis de contenido es la técnica que valora los documentos 

legales y las unidades de programación de libros de texto procedentes de tres 

editoriales. En concreto, la parrilla de contenidos es el instrumento estandarizado que 

evalúa el planteamiento de trabajo de la lectura y comprensión lectora en unidades de 

programación, tomando un muestreo intencional no probabilístico. 

 

En relación al tratamiento y análisis de los datos, el cuestionario es analizado 

mediante el programa de análisis estadístico SPSS, el cual lleva a cabo un análisis 

descriptivo de frecuencias, global y comparativo entre variables. Unido a ello, el análisis 

cualitativo de información textual de las respuestas abiertas es realizado con Atlas.ti. 

Igualmente, la información recogida sobre los libros de texto con la parrilla de registro 
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es analizada de forma cualitativa y cuantitativa, implementando el SPSS para el análisis 

estadístico descriptivo y el Atlas.ti para categorizar las descripciones. 

 

Los resultados más significativos de la investigación demuestran que hay que 

mejorar y renovar algunos componentes del proceso de enseñanza y aprendizaje de la 

comprensión lectora. De hecho, el estudio evidencia que, pese a la utilización de 

estrategias variadas en las actividades de lectura, hay que hacer hincapié en estrategias 

metacognitivas; ir más allá del nivel literal e inferencial; introducir diversidad textual y 

optar por recursos distintos al libro de texto y el cuadernillo de actividades. Por otra 

parte, las actividades de comprensión lectora están enfocadas en evaluar el resultado, 

obviando el proceso comprensivo seguido por el lector. Asimismo, los mecanismos de 

trabajo incorporados durante una secuencia de lectura destacan por el trabajo autónomo 

y, al mismo tiempo, es percibida la ausencia de metodologías activas, lo que demanda 

una clara renovación metodológica. 

 

En cuanto al enfoque y pautas de trabajo de la comprensión lectora ofrecidas en 

los libros de texto, las secuencias de lectura adoptan un estilo tradicional a través de un 

desarrollo lector poco renovado y desprovisto de estrategias y pautas antes y durante la 

lectura, centrado esta destreza en tareas que evalúan tras la lectura. Por tanto, este 

proceso de enseñanza no está planificado en detalle ni enriquecido en procedimientos, 

impidiendo forjar una conducta lectora encaminada a la comprensión gradual de lo leído 

y apropiarse en cualquier momento del texto. 

 

A partir de aquí, entre las implicaciones en el ámbito práctico y educativo se 

encuentra el diseño y desarrollo de líneas de actuación basadas en la inclusión de 

metodologías activas, la formación docente y la renovación de materiales didácticos e 

introducción de recursos con un enfoque estratégico y activo. La remodelación de las 

propuestas y secuencias de trabajo de la lectura guiará apropiadamente el proceso 

lector, a fin de fortalecer el proceso de enseñanza y aprendizaje de la comprensión 

lectora y el rol del alumnado en el mismo. 

 

Palabras clave: comprensión lectora, competencia lectora, desarrollo profesional 

docente, Educación Primaria, estrategias de lectura, formación lectora, Lengua 

Castellana y Literatura, lectura comprensiva, método de enseñanza, investigación 

descriptiva, práctica docente. 
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ABSTRACT 

 

This PhD thesis describes the treatment given to the teaching and learning 

process of reading comprehension in the Primary Education stage from the viewpoint of 

the teachers who teach the subjects of Spanish Language and Literature and 

Comprehensive Reading in schools in the municipality of Lorca. At the same time, an 

analysis is made of the work approach of reading and text comprehension in the textbook 

programming units for Spanish Language and Literature and, finally, the 

representativeness attributed to reading comprehension from the regulations in force in 

the Autonomous Community of the Region of Murcia is presented, obtaining a global 

overview of the working perspective of this competence. Therefore, the study aims to 

approach the pedagogical practices of teachers and the resources implemented, getting 

a current view of the competence in reading comprehension, in order to adopt new ways 

of action to promote this linguistic skill. The aim of this study is also to assess the value 

given to this skill by educators and the frequency with which they incorporate different 

components of this teaching-learning process. 

 

For data collection, this descriptive study with a mixed approach uses the 

quantitative questionnaire and the content grid and analysis sheet as qualitative 

instruments. Firstly, the questionnaire is designed and applied to assess the treatment 

of reading comprehension and the work approach of different components of the reading 

process. After applying simple random sampling, the sample was made up of 81 

teachers who teach Spanish Language and Literature and Comprehensive Reading in 

Primary Education in 15 schools in the municipality of Lorca. On the other hand, content 

analysis is the technique used to assess the legal documents and the textbook 

programming units from three publishers. Specifically, the content grid is the 

standardised tool that analyses the work approach of reading comprehension in 

programming units, taking a non-probabilistic intentional sampling. 

 

With regard to the treatment and analysis of the data, the questionnaire is 

analysed using the SPSS statistical analysis programme, which conducts a descriptive 

analysis of frequencies and a global and comparative analysis between variables. In 

addition, the qualitative analysis of textual information from the open-ended answers is 

performed with Atlas.ti. Equally, the information collected on the textbooks with the 

registration grid is analysed qualitatively and quantitatively, using SPSS for the 

descriptive statistical analysis and Atlas.ti to categorise the descriptions. 
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The most significant results of the research show that some components of the 

teaching and learning process of reading comprehension need to be improved and 

renewed. In fact, the study reveals that, despite the use of a variety of strategies in 

reading activities, emphasis should be placed on metacognitive strategies as well as 

going beyond the literal and inferential level, introducing textual diversity and opting for 

resources other than the textbook and the activity book. On the other hand, reading 

comprehension activities are focused on assessing the result, obviating the 

comprehension process undertaken by the reader. In addition, the work mechanisms 

incorporated during a reading sequence are characterised by autonomous work and, at 

the same time, there is a perceived absence of active methodologies, which calls for a 

clear methodological renovation. 

 

As for the approach and guidelines for reading comprehension work offered in 

textbooks, the reading sequences adopt a traditional style through a reading 

development with little renovation and devoid of strategies and guidelines before and 

during reading, focusing this skill on tasks that are assessed after reading. Therefore, 

this teaching process is neither planned in detail nor enriched in procedures, preventing 

the forging of a reading behaviour aimed at gradual comprehension of what has been 

read and the appropriation of the text at any given moment. 

 

From this point onwards, the implications in the practical and educational field 

include the design and development of lines of action based on the inclusion of active 

methodologies, teacher training and the renewal of teaching materials and the 

introduction of resources with a strategic and active approach. The remodelling 

proposals and work sequences for reading will properly guide the reading process, for 

the purpose of strengthening the teaching and learning process of reading 

comprehension and the role of the students in it. 

 

Keywords: reading comprehension, reading competence, teacher professional 

development, Primary Education, reading strategies, reading training, Spanish 

Language and Literatura, teaching method, descriptive research, teaching practice. 
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CAPÍTULO I: JUSTIFICACIÓN DEL ESTUDIO 

 

El primer capítulo del marco teórico pone el foco de atención en justificar el 

estudio desde la necesidad de indagar el tratamiento que recibe la competencia en 

comprensión lectora por el profesorado y centros, dada su importancia ante la 

adquisición de aprendizajes en cualquier proceso educativo en la etapa de Educación 

Primaria. 

 

Por otra parte, es plasmada la relevancia educativa de la enseñanza de la 

comprensión lectora en la etapa especificando por qué es un elemento generador del 

éxito educativo y detallando aquellos componentes de su enseñanza que van a ser 

investigados en la presente tesis doctoral. 

 

Finalmente, un último apartado refleja el estado de la cuestión a partir de 

investigaciones y estudios previos que indagan el papel aportado a la enseñanza de la 

comprensión lectora y proceso lector desde el ámbito de la enseñanza básica. Estos 

antecedentes valoran la situación actual sobre prácticas docentes que guían el 

desarrollo del proceso lector y de la comprensión lectora, ilustrando planteamientos 

didácticos beneficiosos para el alumnado de Educación Primaria. A ello se unen 

conclusiones y evidencias que producen un acercamiento al tratamiento de la 

comprensión lectora en el campo de la enseñanza básica desde propuestas y contextos 

de trabajo renovadores y provechosos; lo que da por concluida la justificación que inicia 

el presente estudio. 

 

I.1. Marco introductorio 

 

El estudio se realiza considerando la ley educativa vigente en dicho momento, 

Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, puesto 

que la reciente Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley 

Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación entró en vigor finalizada la investigación. 

Por tanto, la Ley Orgánica 8/2013 propone a los centros educativos mejorar el nivel de 

comprensión lectora del alumnado en la etapa de Educación Primaria impulsando el 

desarrollo de la competencia lectora desde la consecución de la competencia en 

comunicación lingüística. En la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia, esta 

consideración es visible con la regulación de la asignatura de Lectura Comprensiva en 

el primer tramo de la etapa, respondiendo a las exigencias a través de un planteamiento 
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de trabajo transversal y personalizado del proceso de comprensión lectora que enfatiza 

su tratamiento desde todas las áreas. 

 

No solo es manifestada cierta necesidad de fomentar la comprensión escrita, la 

normativa también apuesta porque los centros educativos cuenten con un Plan lector 

que promueva la lectura a nivel de aula y centro. En efecto, ante la inquietud por impulsar 

la competencia lectora, la Administración Educativa ofrece medios para que esta 

destreza lingüística deje de ser un obstáculo y se transforme en el soporte de 

aprendizaje desde cualquier área. No obstante, más que en valorar la problemática 

desde la contextualización de su enseñanza en el aula, las Administraciones Educativas 

evalúan con pruebas diagnósticas las capacidades del alumnado ante esta competencia 

con el fin de brindar planteamientos alternativos de trabajo.  

 

La distinción que este marco común de evaluación traza en torno a la 

comprensión lectora es debido a su repercusión en la etapa, con el propósito de diseñar 

mejoras que avancen en la competencia en comunicación lingüística. En el ámbito 

autonómico, las evaluaciones determinan el grado de desempeño de la competencia 

lectora y proporcionan información sobre el nivel en comprensión lectora del alumnado. 

De hecho, los resultados obtenidos ceden paso al perfeccionamiento de la práctica 

educativa e intervención docente a nivel de aula y, a su vez, la creación de planes de 

mejora en los centros que eleven los resultados por encima de los valores establecidos.  

 

Acogiendo relevancia en el ámbito educativo, la Administración Educativa a nivel 

estatal esboza un marco común de evaluación de la competencia en comunicación 

lingüística a través de pruebas de evaluación individualizada; en concreto, las pruebas 

de diagnóstico realizadas en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia en tercer 

y sexto curso que evalúan la capacidad para comprender diversos tipos de textos 

partiendo de procesos cognitivos envueltos en los estándares de aprendizaje; siendo la 

comprensión lectora un componente de la competencia evaluada.  

 

Prosiguiendo con otros ámbitos de evaluación, el informe PISA (OECD, 2010) 

sostiene que los estudiantes españoles muestran carencias en la competencia lectora 

y, también, concreta que esas dificultades se observan al iniciar la comprensión de 

textos leídos y en el desarrollo del proceso lector. Apoyando la necesidad de progreso 

y mejora de la educación lectora para afrontar adversidades, este estudio tiene como 

propósito valorar el contexto de trabajo de la comprensión lectora, aportando recursos 

y alternativas que impulsen esta destreza desde la planificación docente e introducción 
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de planteamientos de enseñanza contextualizados. A lo largo de la escolaridad 

obligatoria se le otorga gran importancia a la lectura y se evalúa esta destreza como 

mecanismo de mejora y control de los resultados obtenidos. Pese a ello, las dificultades 

perduran hasta niveles superiores e incluso se dispone de menor capacidad para 

comprender textos complejos (Villanueva, 2016), observando cómo se avanza de nivel 

académico sin comprender lo que leen. Estos descuidos son debidos a carencias que 

el lector presenta en alguno de los procedimientos que tienen lugar al comprender 

(Carriedo y Alonso, 1994). Por tanto, tomando en consideración estas pesquisas, la 

valoración de la problemática ha de ir precedida del estudio y conocimiento global de 

cómo es abordado pedagógicamente el proceso de comprensión lectora, lo que 

involucra el análisis en detalle de la formación que recibe el alumnado para enfrentarse 

al proceso lector e interpretar lo que leen. Una adecuada comprensión de textos no solo 

garantiza el progreso académico, sino que también asegura que el hábito lector del 

alumnado sea impulsado. El proceso lector se plantearía con sumo cuidado dirigiendo 

al lector en todo momento hacia el control de la lectura.  

 

Con frecuencia los docentes consideran que sus alumnos y alumnas saben leer 

al visualizar signos y repetirlos oralmente o porque descodifican un texto. Sin embargo, 

descodificar un texto no asegura que lo hayan comprendido. Al contrario, ser un lector 

competente implica controlar en todo momento la comprensión hasta alcanzar su 

interpretación (Colomer y Camps, 1996), disponiendo de un saber metacognitivo 

(Zayas, 2012). Hay que educar en el uso adecuado de estrategias que posibiliten a los 

futuros lectores aprender a leer y comprender autónomamente, capacitándolos 

competencialmente ante un enfoque de lectura reflexivo, activo y metacognitivo. Para 

ello, las actuaciones pedagógicas y recursos han de contribuir a la formación de lectores 

estratégicos que los aleje de una comprensión superficial. 

 

Si los centros educativos pretenden que su alumnado se transforme en lectores 

competentes, los contextos que forjan los aprendizajes han de planificar un proceso 

lector pedagógicamente contextualizado. La formación recibida en los primeros cursos 

de la etapa es la base que desarrolla esta competencia. Por tanto, todo ello comporta 

valorar cómo el profesorado aborda el proceso de enseñanza-aprendizaje lector y 

evaluar el enfoque de enseñanza adoptado, recursos implementados y procedimientos 

prácticos a fin de conocer el tratamiento de la comprensión lectora. 

 

Otra circunstancia que ha llevado a emprender el presente estudio son las 

carencias en comprensión lectora persistentes desde niveles básicos hasta superiores, 
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las cuales se ven reflejadas en los resultados académicos del alumnado. El estilo de 

enseñanza es un componente que juega un papel clave proyectando aprendizajes 

enfocados hacia el éxito y optimizando la actualización docente en el aula. Por este 

motivo, el estudio aspira a mostrar una panorámica del estado de la enseñanza de la 

comprensión lectora a partir de aspectos metodológicos, instruccionales y de contenido 

obtenidos de la información de docentes que imparten el área de Lengua Castellana y 

Literatura y Lectura Comprensiva. Es una oportunidad para reformular el proceso de 

enseñanza y aprendizaje al percatarse que coexisten lagunas que impiden el correcto 

aprendizaje del alumnado (Rodríguez, 2017) y, además, partiendo de que la enseñanza 

de la lectura apela por la planificación de actuaciones conjuntas (Quintanal, 1997). 

 

La investigación educativa resuelve problemas metodológicos y colabora en la 

toma de decisiones y el diseño de políticas educativas que influyen en el rol del docente 

e instituciones (McMillan y Schumacher, 2011). Por consiguiente, este estudio 

descriptivo muestra el trabajo de esta competencia en la etapa desde la consideración 

de componentes que intervienen en esta práctica y la descripción de los recursos que 

incentivan que los lectores noveles interpreten y aporten significado a lo leído. Con ello, 

esta tesis doctoral persigue la mejora del tratamiento que recibe la comprensión lectora 

en las aulas impulsando el avance metodológico y la renovación de este proceso de 

enseñanza-aprendizaje que toma como punto de partida la situación actual de la 

comprensión lectora, tanto en lo referido a prácticas docentes como estilo de enseñanza 

en libros de texto, con la tentativa de perfeccionar la enseñanza de la lectura. Esta 

panorámica esclarece el estilo pedagógico del proceso lector e ilustra creencias y 

prácticas reales al comprender textos. 

 

La comprensión de textos es una habilidad que favorecerá los aprendizajes 

escolares en todas las áreas. De hecho, Granado y Puig (2014) evidencian que el 

propósito de lectura en disciplinas como Ciencias Naturales o Historia es la práctica de 

estrategias lectoras al hallar que estas no llegan a ser dominadas. Ser un lector 

competente y disponer de una buena comprensión lectora es condición indispensable 

ante el éxito académico y profesional (Gutiérrez, Aguiar y Díaz, 2015). Por ello, partiendo 

de la premisa de que la comprensión lectora es requerida para aprender desde cualquier 

área, la escuela es la responsable de comprometerse en desenvolver capacidades con 

las que comprender cualquier tipología textual (Martín, 2009). Hoy en día, la existencia 

de mayor diversidad de contextos vinculados al uso social de lo escrito hace que 

enseñar a leer y comprender sea un procedimiento arduo para el profesorado. La 

consideración de los componentes involucrados en el proceso lector demanda 
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profundizar cómo el profesorado aborda esta tarea y qué ofrecen los libros de texto en 

sus unidades de programación. 

 

Respecto a la base que cimientan los procesos de enseñanza-aprendizaje, es 

imprescindible que la normativa legislativa y curricular brinde al profesorado directrices 

que contribuyan a trabajar la competencia en comprensión lectora. La inclusión de la 

ejercitación de la comprensión lectora y el desarrollo lector en las programaciones de 

aula de cualquier área asegurará la adquisición de la competencia lectora en toda la 

etapa. De modo que este escenario abre un debate sobre la inclusión de elementos 

curriculares en todas las áreas y no exclusivamente en materias lingüísticas. Por ello, el 

estado de su enseñanza secundará la proposición de criterios de actuación unificados 

y renovados con los que proyectar una enseñanza unánime de procedimientos 

estratégicos. 

 

El desarrollo de un buen aprendizaje de la comprensión lectora requiere 

propuestas renovadas y adecuadas a la edad del alumnado (Guerrero, 2015). No cabe 

duda de que las habilidades usadas por los docentes condicionan la manera en la que 

el alumnado aprende (Carriedo y Alonso, 1994). Esta condición hace determinante 

conocer las aplicaciones didácticas y estrategias empleadas por los docentes al 

enfrentarse a este contexto de enseñanza. Igualmente, es indagada la visión del 

profesorado partiendo de las creencias, prácticas y consideraciones sobre esta 

dimensión de la enseñanza de la lectura. Antes de emprender un proceso de renovación 

pedagógica es preciso percatarse de la perspectiva práctica del docente. 

 

La introducción de alternativas pedagógicas y diseño de mejoras demandan la 

valoración inicial del trabajo de la comprensión textual desde la descripción del 

tratamiento didáctico del proceso lector, junto a la valoración del estado actual de la 

normativa vigente y del currículo de Educación Primaria. De igual forma, sin olvidar la 

perspectiva de los libros de texto, es evidenciado el trabajo pedagógico de la lectura en 

estos materiales. En definitiva, las persistentes carencias al comprender textos 

conducen a ilustrar didácticamente la situación de partida y evaluar el contexto de 

enseñanza legislativo y pedagógico. Después de todo, el desarrollo apropiado de la 

comprensión lectora influenciaría positivamente el proceso educativo del alumnado, 

dejando de ser la asignatura pendiente que no consigue ser impulsada influyendo 

negativamente en su formación.   

 

 



Capítulo I: Justificación del estudio 

52 
 

I.2. Relevancia del estudio 

 

La comprensión lectora es la destreza lingüística indagada al ser pilar que gesta 

aprendizajes básicos en las distintas áreas a lo largo de la etapa y, además, una 

competencia requerida ante la consecución de los objetivos de la enseñanza obligatoria. 

Asimismo, aporta saberes útiles con los que desenvolvernos con éxito en la vida 

cotidiana que dan acceso al conocimiento en la sociedad (Lomas, 2003); siendo fuente 

de entendimiento para el aprendizaje durante toda la vida y competencia que abre las 

puertas al conocimiento e información (Trujillo, 2016), pues potencian aprendizajes 

significativos (Pascual-Gómez y Carril-Martínez, 2017).  

 

Por consiguiente, con esto quiero declarar que la comprensión adecuada de 

textos es una habilidad que favorece los aprendizajes del alumnado en todas las áreas 

(Colomer, 1997; Lomas, 2003; Gutiérrez y Salmerón, 2012 y Muñoz, Moreno y Godoy 

2010) y el conocimiento de la realidad (Swanson et al., 2015, citado en Jiménez, 2017). 

Por ello, la existencia de dificultades al comprender tiene un gran impacto en su 

rendimiento académico (Elosúa, García-Madruga, Vila, Gómez-Veiga y Gil, 2012 y Arias 

et al., 2011). En efecto, queda patente que la comprensión lectora es un proceso 

indispensable para conseguir una buena competencia lectora (Moreno, 2004) y 

transformar la información en conocimiento (Delgadová y Gullerová, 2015). De modo 

que la valoración de esta práctica educativa propiciará la mejora y perfeccionamiento de 

la práctica docente desde el ofrecimiento de alternativas que impulsen esta destreza.  

 

El grado en competencia en comprensión lectora que desarrolla el discente 

podría repercutir en su rendimiento académico y condicionar el sucesivo progreso 

educativo en cualquier área lingüística o no lingüística. De hecho, se alega la existencia 

de una relación entre el rendimiento académico del alumnado y su nivel de comprensión 

lectora, lo que pone en evidencia la importancia de desarrollar apropiadamente esta 

destreza (Pascual-Gómez y Carril-Martínez, 2017 y Viramontes, Amparán y Núñez, 

2019).  

 

Los discentes pasan gran cantidad de tiempo en contacto con textos y su lectura 

y ello es debido a que el profesorado invierte parte de sus clases leyendo y 

comprendiendo textos en cualquier área. Esta situación evidencia la relevancia del 

tratamiento que tiene que ser realizado sobre la comprensión lectora durante el 

desarrollo lector en Educación Primaria, llevando a indagar sobre cómo los docentes 

secuencian el proceso lector y de qué manera abordan la comprensión textual. Es 
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esencial analizar la realidad educativa de los centros con el propósito de obtener 

información que describa este proceso de enseñanza-aprendizaje e ilustre el 

comportamiento lector del alumnado. Está claro que la escuela tiene como meta que los 

discentes aprendan a leer correctamente (Solé, 2000). Partiendo de este propósito, para 

formar lectores competentes capaces de leer comprensivamente, la escuela ha de 

cultivar habilidades comprensivas que comporten saber interpretar, retener, valorar y 

aplicar el conocimiento disponible mediante estrategias exitosas que conduzcan a la 

mejora de esta competencia. Para ello, el Plan de Fomento a la Lectura 2017-2020, 

publicado por el Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, expone como prioridad el 

desarrollo de habilidades lectoras que permitan a los lectores comprender, analizar y 

usar el texto a través de la potenciación de la comprensión lectora y consolidando la 

lectura como elemento interdisciplinar.  

 

No hay que olvidar que la lectura es un aprendizaje indispensable adquirido 

durante la escolarización obligatoria, cultivando la comprensión lectora como 

competencia que abre las puertas al conocimiento e información (Trujillo, 2016) y 

repercute en el aprendizaje de otras áreas (León, 2004). Asimismo, la lectura afecta en 

el desarrollo cognitivo del alumnado (Zaragoza, 2016) a través de capacidades 

cognitivas superiores e inferiores (Cassany et al., 2001). La interpretación autónoma de 

textos es un componente indispensable en la enseñanza de la lectura (Colomer y 

Camps, 1990, citado en Llamazares, 2015). De ahí que las actuaciones propuestas por 

el profesorado marquen cómo el discente va a adquirir la competencia lectora y, por 

tanto, repercuten en cómo y qué va a aprender, siendo decisivo conocer cómo es 

plasmado el trabajo de la comprensión de un texto. Es evidente que el docente es el 

responsable de mejorar las prácticas educativas y dar respuesta a las necesidades del 

alumnado, convirtiéndose en mediador del proceso lector y favorecedor de la 

comprensión lectora (S.M. García, 2014). En consecuencia, la metodología empleada 

en la labor docente ha de ser renovada permanentemente (Martín, 2009). Esta 

valoración es el punto de partida con el que mejorar estas prácticas educativas y 

responder a las carencias que los discentes actualmente presentan a través de 

enfoques pedagógicos renovados y alternativas prácticas que pongan el foco de 

atención en lo que sucede cuando se lee. 

 

Por otro lado, la valoración del tratamiento de la comprensión lectora y el estado 

del proceso lector envuelve la exposición de medidas y disposiciones legislativas y la 

descripción de esta habilidad en los libros de texto. En el citado trabajo, interesa indagar 

sobre cada componente que repercute en el desarrollo de la competencia en 
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comprensión lectora. Por ello, la constatación de prácticas pedagógicas y metodológicas 

del profesorado y en las unidades de programación de los libros de texto supone la 

oportunidad de revisar y rediseñar actividades de enseñanza-aprendizaje con las que 

adquirir logros significativos en esta competencia.  

 

Por esta razón, la relevancia práctica del estudio se hace patente al compartir 

las conclusiones con el profesorado e investigadores, quienes inmersos en el campo de 

la enseñanza de la lectura, podrán aprovechar los hallazgos con la intención de 

redireccionar los aprendizajes y fortalecer planteamientos didácticos. Al fin y al cabo, las 

conclusiones obtenidas se convertirán en punto de partida hacia la mejora y renovación 

del tratamiento aportado al proceso lector. Además, a partir de estos hallazgos, surgirán 

estudios con los que emprender nuevas líneas de investigación e introducir programas 

de actuación enfocados a realzar el proceso de comprensión lectora.     

 

La Didáctica de la Lengua y la Literatura apoya que los docentes desarrollen la 

investigación e innovación curricular con el propósito de acercarse a un contenido para 

progresar en sus aprendizajes (Marín, 2009). Profundizar en un contexto de enseñanza 

es vital al conocer de cómo se generan los aprendizajes y evidenciar los conocimientos 

teóricos abordados en la práctica (Rodríguez y Clemente, 2013). De ahí que lo indagado 

con esta investigación pueda ser la base de propuestas renovadas e innovadoras de 

enseñanza y aprendizaje de la comprensión lectora, enfocada en desarrollar 

competencias, habilidades y procesos cognitivos encaminados a aprender a pensar a 

fin de interpretar eficazmente al leer.  

 

Otra de las razones que han llevado al diseño de este estudio consiste en la 

existencia de escasas investigaciones que constatan metodologías y enfoques 

abordados por el profesorado ante el impulso de habilidades con las que comprender 

textos, puesto que la mayoría de estudios existentes se centran en evaluar el nivel de 

la competencia en comprensión lectora del alumnado y la efectividad de determinadas 

estrategias y modelos de instrucción. Al mismo tiempo, no hay estudios que analizan los 

materiales curriculares empleados al enseñar a leer y comprender. Por consiguiente, 

indagar sobre el contexto de enseñanza de la comprensión lectora aporta social y 

educativamente relevancia a la investigación, siendo el referente a partir del que trazar 

un progreso educativo y planificar planteamientos alternativos de enseñanza 

beneficiosos. 
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En relación a la instauración de la nueva disposición curricular, el Decreto 

198/2014, de 5 de septiembre, por el que se establece el currículo de la Educación 

Primaria en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia introduce el área de libre 

configuración auton·mica denominada ñLectura Comprensivaò como medida que 

apuesta potenciar la competencia lectora a partir del desarrollo de dicha habilidad. Su 

estudio ofrece la oportunidad de valorar su tratamiento y enfoque al ser un referente de 

la enseñanza y trabajo del proceso lector para otras comunidades autónomas. Así pues, 

investigadores como Rodríguez y García (2017) sostienen que la comprensión lectora 

tiene que ser considerada como una competencia transversal del currículo, puesto que, 

desde el ámbito educativo, capacita a convertir la información en conocimiento 

(Delgadová y Gullerová, 2015). Para ello, el trabajo desde los centros educativos exige 

la formación de lectores estratégicos capaces de construir nuevos conocimientos con 

los que avanzar en el ámbito personal y académico.  

 

Ser un lector competente es condición imprescindible ante el éxito académico y, 

a la hora de formar lectores competentes, adquiere repercusión el cómo se aborde este 

proceso y cuáles son las directrices establecidas. Como menciona Colomer (1997), 

saber leer y escribir confiere el acceso a la cultura y al conocimiento como elemento 

alfabetizador que ofrece la educación, convirtiéndose esta formación en una prioridad a 

la que la normativa educativa atribuye envergadura. 

 

 Los docentes han de buscar la estimulación de habilidades lectoras por medio 

de propuestas lúdicas y adaptadas al desarrollo cognitivo del alumnado, siendo los 

responsables de enseñar herramientas básicas de lectura desde el ámbito educativo 

(León, 2004). Atendiendo a las actuaciones emprendidas en el aula, el estudio describe 

propuestas didácticas y enfoques prácticos que guían el tratamiento y desarrollo de la 

comprensión lectora en centros educativos de Educación Primaria del municipio de 

Lorca (Región de Murcia); valorando materiales curriculares, determinando estrategias 

metodológicas y planteamientos didácticos y constatando consideraciones, creencias y 

valoraciones del profesorado. 

 

A lo largo de este marco introductorio, queda patente la importancia de indagar 

en las prácticas docentes implicadas en el desarrollo de la comprensión lectora y otros 

componentes de su enseñanza, avivando la inquietud por conocer consideraciones 

metodológicas a nivel de aula y centro que nos acerquen a la realidad educativa; 

fundamentándonos en la relevancia de la comprensión lectora como componente que 
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da sentido al proceso lector y abre las puertas hacia la adquisición de conocimientos en 

cualquier disciplina. 

 

I.3. Estado de la cuestión 

 

Como antecedentes a la investigación tomamos estudios influyentes en el campo 

de enseñanza de la lectura y comprensión lectora. Este marco de referencia gira en 

torno a los siguientes focos de investigación: estudios que describen el enfoque de 

enseñanza y prácticas docentes al leer y comprender; experiencias y programas de 

intervención que evalúan el uso de estrategias de comprensión lectora; el resultado de 

agrupamientos e inclusión de recursos y, finalmente, consideraciones y creencias sobre 

prácticas docentes y planteamientos de trabajo.  

 

Dentro de este escenario, es mencionada la eficacia de estrategias, contextos 

metodológicos y propuestas didácticas, que inmersas en el proceso lector, impulsan la 

competencia en comprensión lectora al probar su eficacia y proyección hacia el 

aprendizaje, lo que aporta claridad a un campo concreto de la enseñanza (Esquivel, 

2013). Partiendo de estos indicadores, es sencillo diseñar procesos de enseñanza y 

aprendizaje, orientar la intervención docente y mejorar el rendimiento de los lectores.  

 

Como soporte a los hallazgos, otros estudios describen el proceso de enseñanza 

y aprendizaje de la comprensión lectora desde secuencias metodológicas y modelos de 

enseñanza que los docentes proyectan al leer e interpretar textos en clase. La mayoría 

de estos estudios centran su interés en estrategias didácticas y metodología de trabajo 

enfocadas al desarrollo de la competencia en comprensión lectora. Por lo tanto, el 

estado de la cuestión expone dimensiones y líneas de investigación circunscritas a la 

enseñanza de la lectura y comprensión lectora y la intervención didáctica del docente. 

Esta información constituye el punto de partida que aprecia el contexto actual de la 

enseñanza y aprendizaje de la comprensión lectora y aquellos planteamientos 

didácticos que impulsan la competencia lectora desde el ámbito educativo. 

 

I.3.1. Investigaciones relevantes al foco del estudio 

 

Percatarse de la situación actual de la enseñanza de la comprensión lectora 

sugiere la revisión de investigaciones y estudios en el ámbito de la enseñanza de la 

lectura y comprensión textual a través de la realización de una búsqueda bibliográfica. 

En concreto, este apartado expone estudios afines con hallazgos complementarios 
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sobre el contexto de enseñanza y aprendizaje de la comprensión lectora y 

planteamientos didácticos vinculados al proceso lector. 

 

La relevancia atribuida a la comprensión lectora suscita estudios y propuestas 

de intervención conducentes al impulso de esta competencia y evaluación de la eficacia 

de determinados planteamientos de trabajo. Ante este afán de alfabetización, otras 

investigaciones exploran qué sucede al procesar información explicando los procesos 

que tienen lugar al comprender y detallando qué estrategias ejercitan esta capacidad en 

el lector. En cambio, escasas investigaciones describen el modelo de trabajo y 

perspectiva didáctica adoptadas por el profesorado y los centros educativos. 

 

A continuación, son expuestas investigaciones vinculadas a este proceso de 

enseñanza y aprendizaje en distintos ámbitos, incluyendo enseñanza obligatoria y 

superior. En este primer apartado, el marco de referencia está subdividido en los 

antecedentes principales: tratamiento de la comprensión lectora a nivel de aula y centro, 

prácticas docentes para la enseñanza de la lectura en Educación Infantil y Primaria y 

creencias, consideraciones y percepciones sobre prácticas docentes en la enseñanza 

de la lectura y comprensión lectora. 

 

I.3.1.1. Tratamiento de la comprensión lectora y el proceso lector en 

Educación Primaria 

 

En este apartado, estudios previos valoran el desempeño de planteamientos 

didácticos y estrategias empleadas por el profesorado ante el abordaje del proceso 

lector y la progresión al comprender en la etapa de Educación Primaria y otros niveles 

educativos.  

 

I) Desarrollo y organización de la secuencia de la lectura. 

 

Como punto de partida, los hallazgos sobre la formación lectora del alumnado 

presencian carencias y deficiencias. El proceso de enseñanza-aprendizaje de la lectura 

está empobrecido y carente de componentes, pues es planteada una inapropiada 

formación de lectores independientes (Camps y Milian, 2002, citado en Fumero, 2009 y 

Duarte, 2012). Los lectores dependientes requieren de estrategias y destrezas, que, 

mostradas y planteadas por el docente, sean implementadas en cualquier contexto y 

momento de lectura.   
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Inmerso en este marco de aplicación práctica, la secuencia de lectura dispuesta 

durante el proceso lector informa sobre los procedimientos didácticos y las pautas que 

facilitan la capacidad para aproximarse al contenido del texto. Al comprender, la 

organización del proceso lector ha de agrupar estrategias antes, durante y después que 

guíen la construcción de significados desde la activación de procesos mentales. 

 

Los modelos de organización y desarrollo del proceso lector son diversos y con 

patrones de actuación comunes. En primer lugar, la etapa que precede a la lectura es 

momento para activar conocimientos previos, siendo el docente quien pone en práctica 

procedimientos que predisponen a la lectura (Iturra, 2005). El desarrollo de la 

competencia lectora demanda la planificación de la lectura con propuestas de prelectura 

y otras que consideren las finalidades lectoras del alumnado (Díez y Clemente, 2017).  

 

Aunque el profesorado es consciente de la necesidad de predisponer hacia la 

lectura, muchos evaden el momento de estimular los conocimientos previos (Luceño, 

2000). No es aportada la misma atención a la prelectura que a otras etapas del proceso 

lector (Montesdeoca, Palacios, Gómez-Parra y Espejo, 2020). De hecho, la activación 

de los conocimientos previos y el acercamiento del texto al lector consiste en vincular 

con sus intereses personales (Rodríguez y García, 2017). Por tanto, la actividad 

preparatoria de la lectura está centrada en la extracción de ideas previas y en compartir 

intereses del lector.  

 

Por otra parte, respecto a los planteamientos de trabajo durante la lectura, son 

escasos los procedimientos y estrategias adoptadas al reforzar lo que se está leyendo. 

Según Rodríguez y García (2017), los docentes optan por captar la atención durante la 

lectura. Sin embargo, en este estadio, conoceríamos si el lector percibe el contenido del 

texto y, si no lo hace, es momento de aclarar dudas como parte del camino que 

construye significados. Pese a ser un momento idóneo en el que relacionar información 

nueva con la previa y revisar y controlar la comprensión, un estudio realizado por Bustos, 

Montenegro, Tapia y Calfual (2017) refleja que el profesorado hace poco énfasis en este 

momento, lo que dificultaría al lector comprender lo que lee. De hecho, los patrones 

utilizados por el profesorado durante la lectura no desarrollan procedimientos vinculados 

al control y supervisión de la comprensión (Iturra, 2015). Tal como mantienen Bustos et 

al. (2017), la mediación docente percibe escasos apoyos que regulen este proceso. Por 

tanto, la actuación es insignificante, supeditando este procedimiento a propuestas 

previas y posteriores (Fuentes, Donoso y Iturra, 2021). 
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Por último, la fase posterior a la lectura es momento en el que evaluar el grado 

de comprensión lectora, comprobando si el alumnado entiende lo que lee. 

Generalmente, la mayoría de intervenciones proponen responder a preguntas y resolver 

actividades utilizando el contenido del texto (Crespo, García y Carvajal, 2003; Medina 

2006 y Rodríguez y García, 2017). Es más, Solé (2000) considera que la secuencia 

aplicada tras la lectura suele ser similar, sobre todo en los primeros cursos de la etapa 

que recurren a preguntas y fichas de trabajo vinculadas al contenido del texto ofrecidas 

en guías didácticas, los cuales no enseñan estrategias idóneas encaminadas hacia la 

comprensión de textos. 

 

El contexto descrito ilustra el rol pasivo del alumnado dada la escasez y ciertas 

carencias de mediaciones antes, durante y tras la lectura. Esta concepción respalda un 

estudio sobre metodologías de enseñanza en la Región de Murcia que demuestra el 

papel secundario del alumnado al adoptar un modelo de enseñanza basado en la lección 

magistral (Ros, 2015). 

 

II) Estrategias de comprensión lectora implementadas por el profesorado 

en Educación Primaria. 

 

La creación de situaciones favorables en el aprendizaje de la lectura necesita un 

estilo de enseñanza funcional basado en estrategias y habilidades que capacite al 

alumnado a comprender lo que leen durante el proceso lector. Atendiendo a estas 

consideraciones, es indagado el dominio y la frecuencia con la que el profesorado 

implementa procedimientos estratégicos, explicitando de cuales prescinden su modelo 

de trabajo. 

 

Respecto al tratamiento pedagógico, Calero (2011) admite que los 

procedimientos abordados al comprender por la escuela son tradicionales y limitan la 

capacidad de indagación, promoviendo habilidades vinculadas a responder a preguntas 

formuladas por el docente. De modo que hay que aumentar el protagonismo del 

alumnado en este proceso (Colomer y Camps, 1996) con tareas centradas en el control, 

dominio y despliegue de la comprensión, las cuales inciten su desarrollo competencial.  

 

En primer lugar, el modelo de enseñanza basado en estrategias de lectura no es 

frecuente entre el profesorado, reconociéndose insuficiente la instrucción directa en 

estrategias de comprensión lectora en Educación Primaria (Pérez, Raído, González, 

Calero et al., 2016). Al indagar sobre la dedicación a la lectura, Durkin (1978, citado en 
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Luceño, 2000) percibe que solamente un 1% del profesado enseña estrategias 

orientadas a comprender. Unido a ello, en cuanto al desarrollo de estrategias didácticas 

al leer, un estudio descriptivo abordado por Barboza, Delhi y Peñas (2014) muestra el 

uso puntual de estrategias que contribuyen a comprender lo leído durante la lectura.  

 

Profundizar en la intervención didáctica en el aula implica identificar la tipología 

de estrategias utilizadas al leer. En primer lugar, el uso de conocimientos previos no es 

realizado por la mayoría del profesorado (Duarte, 2012). En concreto, Crespo, García y 

Carvajal (2003) muestran que ningún docente comprueba el nivel del alumnado desde 

procedimientos diagnósticos. La activación de conocimientos previos tiene una escasa 

presencia en las aulas, optando por destrezas supeditadas a la generación de 

inferencias literales (Llamazares, Ríos y Buisán, 2013). De igual forma, desde el ámbito 

universitario, la mayoría de docentes utiliza estrategias de carácter coinstruccionales e 

posinstruccionales (Salas, 2012), obviando aquellas preinstruccionales (activar ideas 

previas, predecir sobre la lectura, lluvia de ideas...).   

 

Por el contrario, entre las estrategias menos implementadas, Rodríguez y García 

(2017) determinan escasas intervenciones como predecir o parafrasear. Siguiendo esta 

línea, Peronard, Gómez, Parodi y Núñez (1998, citado en Neira, 2012) perciben 

carencias en el uso de estrategias de carácter inferencial. Otra investigación realizada 

Canquiz-Rincón, Mayorga-Sulbarán y Sandoval-Fontalvo (2021) ratifica que la 

planeación didáctica del profesorado muestra falta de actividades y estrategias propias 

del nivel inferencial y crítico. Esta ausencia les resta autonomía a los lectores, pues 

evaden capacidades y creación de conexiones relacionadas con la recuperación de 

experiencias previas, tales como la deducción de ideas principales, la relación título y 

contenido o la propia generación de enunciados.  

 

Asimismo, en relación a la práctica de estrategias metacognitivas, es escasa la 

aplicación de habilidades que autorregulan el proceso lector (Canquiz-Rincón, Mayorga-

Sulbarán y Sandoval-Fontalvo, 2021; Pérez y La Cruz, 2014 y Sanjosé, Fernández y 

Vidal-Abarca, 2010, citado en Bustos, Montenegro, Tapia y Calfual, 2017). El 

profesorado no realiza un entrenamiento específico de habilidades metacomprensivas 

(Crespo et al., 2003). Junto a ello, un estudio experimental percibe el desconocimiento 

y escasa competencia del alumnado ante la formulación de preguntas (Silvestri, 2006), 

siendo las destrezas metacognitivas las que compensan problemas al comprender. 

También, Taboada (2006) reconoce que, pese a su eficacia, la generación de preguntas 

es una práctica poco frecuente. Por tanto, las secuencias de lectura no desarrollan 
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plenamente procedimientos estratégicos que regulan y planifican la comprensión de lo 

leído.  

 

III) Actividades desarrolladas al comprender textos. 

 

Atendiendo a diversos factores (enfoque, recursos, metodología...), las 

actividades con las que aprender y enseñar a comprender son diversas y con objetivos 

concretos, aportando información sobre el estilo de enseñanza y comportamiento lector 

del alumnado. Como información base al estudio, trabajos previos indagan las 

actividades dispuestas en situaciones reales de lectura. 

 

La construcción de una conducta lectora a partir de la adquisición de destrezas 

de comprensión han de envolver una secuencia de intervención graduada en tres 

momentos. Sin embargo, el desarrollo de actividades antes, durante y después de la 

lectura no es una práctica extendida entre el profesorado (Duarte, 2012). En efecto, el 

análisis de prácticas docentes en la enseñanza inicial percibe escasas actividades 

orientadas a generar esta conducta (Clemente, Ramírez y Sánchez, 2010). Las 

situaciones de lectura no siempre incluyen actividades planificadas, aportando mayor 

importancia a determinados momentos y procedimientos.  

 

Inmersos en este contexto, una investigación cualitativa sobre prácticas de 

lectura e incidencia del comportamiento lector en primer y segundo grado de Primaria 

percibe que las actividades desarrolladas son deficientes (Duarte, 2012), impidiendo la 

adquisición de un comportamiento lector pleno enfocado en todo momento a 

comprender. De hecho, la actividad modelo consiste en tareas enfocadas en la 

recuperación de información literal del texto a partir de preguntas (Llamazares et al., 

2013 y Duarte, 2012). Asimismo, un estudio de caso demuestra que las estrategias de 

enseñanza dispuestas por el profesorado no promueven habilidades de pensamiento, 

basando la comprensión en la mera recreación de información literal del texto (Rosas y 

Jiménez, 2009). Principalmente, las actividades están orientadas en responder a 

preguntas explícitas que envuelven la identificación de información textual. 

 

Los planteamientos de trabajo vinculados a responder a preguntas sobre el texto 

y realizar una ficha de actividades de comprensión son prácticas generalizadas entre el 

profesorado tras leer (Medina, 2006). Sin embargo, este enfoque de trabajo no fortalece 

la capacidad de comprender, meramente acompañan al lector a la hora de procesar la 

información, reconocer la secuencia o inferir (Medina, 2006). Es difícil evaluar la 
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comprensión del lector a partir de preguntas y respuestas (Solé, 2000). Leer 

comprensivamente envuelve una actuación estratégica y graduada en momentos que 

activa paulatinamente procesos mentales controlados que profundizan plenamente en 

el texto.  

 

De igual forma, por lo que se refiere a la evaluación de la comprensión, Crespo 

et al. (2003) evidencian que los docentes optan por preguntas específicas sobre el 

contenido del texto; sin recurrir a preguntas reflexivas centradas en procedimientos 

metacomprensivos. Unido a ello, en las actividades que acompañan una lectura, son 

escasas las preguntas de aportación de opiniones o emisión de juicios de valor 

(Mediana, Valdivia y San Martín, 2014). Asimismo, un estudio descriptivo abordado por 

Barboza et al. (2014) atribuye insuficiente el tiempo dedicado al tratamiento de la lectura 

crítica y reflexiva. Por tanto, deducimos inadecuado el trabajo de la comprensión desde 

un nivel crítico basado en tareas de reflexión y valoración del contenido de lo leído.  

 

A partir de aquí inferimos que el trabajo comprensivo de la lectura no es 

concebido como proceso, enfocándolo en un resultado. Los docentes no incorporan 

realmente elementos referidos a la comprensión lectora en actividades realizadas al leer 

(Solé, 1996, citado en Neira, 2012). No se enseña explícitamente a la realización de una 

lectura estratégica, al centrarse en actividades destinadas a evaluar la comprensión 

lectora (Llamazares et al., 2013). Como muestran Colomer y Camps (1996), los 

resúmenes son trabajados sin mostrar al alumnado cómo realizarlos. De hecho, los 

discentes terminan la etapa de Primaria sin recibir una instrucción sobre técnicas para 

resumir textos (Luceño, 2000). Este contexto evidencia la inexistencia de una 

enseñanza explícita de estrategias de lectura enfocando este proceso de enseñanza en 

la realización de actividades que evalúan el grado de comprensión alcanzado por el 

lector. De acuerdo con Duarte (2012), en la actuación docente persisten prácticas 

vinculadas a un modelo de evaluación tradicional que valora el desempeño del 

alumnado en lugar del uso de procedimientos que el lector ejecuta para comprender. 

Por ello, se plantea la renovación de métodos desde la inclusión de estrategias 

pedagógicas que orienten la lectura hacia la comprensión (Neira, 2012). 

 

IV) Uso de recursos y su eficacia ante la comprensión lectora. 

 

La inclusión de recursos y materiales específicos facilita la comprensión de 

textos en la etapa de Educación Primaria. Para ello, distintas investigaciones vinculan 

una mejora en la comprensión lectora al introducir recursos didácticos en diversos 
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programas de intervención (Buelvas, Zabala, Aguilar y Roys, 2017; Cabero, Piñero y 

Reyes, 2018; Cantú, 2018; Díaz, 2013 y Mantilla, 2017). 

 

En primer lugar, con el propósito de valorar la situación, entrevistas realizadas a 

docentes de los primeros cursos de la etapa determinan el libro de texto, los recursos 

en red y el material fotocopiable como los más utilizados al comprender textos (Lisa, 

2015). De forma similar, al programar la enseñanza de la lectoescritura en cursos 

iniciales, los docentes recurren a tareas propuestas en los libros de texto (Díaz, 2013). 

 

Por otra parte, la sociedad experimenta avances tecnológicos reflejados en el 

proceso de aprendizaje de la lectura. El aprendizaje en entornos digitales con recursos 

tecnológicos mejora capacidades vinculadas a la interpretación textual (Buelvas et al., 

2017; Cabero et al., 2018 y Mantilla, 2017). Seguidamente, son especificadas 

experiencias que introducen el uso de estos recursos ante el trabajo de la comprensión 

lectora. Primeramente, Cantú (2018) muestra que la inclusión del teléfono móvil 

beneficia la comprensión de textos en quinto curso de educación básica al mejorar el 

rendimiento del alumnado ante el uso de estrategias de lectura. Por otro lado, un 

videojuego entrena el proceso de comprensión lectora con ayuda de habilidades 

lectoras y códigos que construyen significados (De Castro y González, 2016). Junto a 

estos, la inclusión de materiales educativos multimedia aumenta en el lector el 

aprendizaje de estrategias metacognitivas (Cabero et al., 2018). En definitiva, estas 

experiencias refuerzan la capacidad de comprensión lectora y evidencian mayor 

implicación en el proceso lector debido al uso de estrategias que predisponen a la 

construcción activa de significados. 

 

V) Metodología y organización al leer y comprender textos. 

 

La organización del aula y el enfoque metodológico intervienen en el desarrollo 

lector y, recíprocamente, en la adquisición de la competencia en comprensión lectora 

del alumnado. El control de procedimientos y la aplicación de estrategias de lectura 

están vinculados a las intervenciones y modelos de trabajo planificados durante el 

proceso lector, incurriendo directamente en la capacidad para entender lo leído. Un 

estudio sobre el tratamiento didáctico en prácticas de lectura realizado por Quintanal y 

García (2010) en la Comunidad de Madrid determina la falta de aplicación de 

alternativas metodológicas que incentiven el desarrollo de la comprensión lectora. Por 

tanto, la aproximación a su enseñanza actual pretende explicitar formas de organización 

y alternativas metodológicas características al leer y comprender, identificando los 
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progresos que estas prácticas adquieren ante la interpretación textual y analizando 

cómo inciden en la capacidad lectora del alumnado.  

 

Las tendencias educativas abogan por la inclusión de metodologías activas, 

basadas en la interacción y participación activa del alumnado, que benefician los 

procesos de enseñanza aprendizaje. La creación de interacciones entre el alumnado, a 

partir de diversos agrupamientos, mejora la capacidad para comprender textos 

(Cardona, 2002); puesto que la existencia de intercambios aviva el aprendizaje lector 

(Valls, Soler y Flecha, 2008). Esto hace determinante profundizar en estudios e 

investigaciones sobre el efecto que distintas alternativas metodológicas y 

agrupamientos tienen en el proceso de comprensión lectora y, junto a ello, conocer por 

cuales opta el profesorado.  

 

 Algunos estudios prueban la eficacia de agrupamientos y estilos de aprendizaje 

(tutoría entre iguales, aprendizaje cooperativo, aprendizaje colaborativo y compartido) 

observando mejoras en el rendimiento al comprender textos y en el desarrollo lector del 

alumnado (Arroyo, Faz de los Santos, Gasca y Orozco, 2010; Belana, 2011; Coll y 

Gisbert, 2016; Moliner, Flores y Durán, 2011; Soriano, Sánchez, Soriano y Nieves, 2013 

y Valdebenito y Durán, 2013). Estas propuestas se transforman en opciones 

metodológicas óptimas ante la promoción de la comprensión textual. Por otra parte, 

programas de intervención basados en la enseñanza recíproca benefician el aprendizaje 

lector del alumnado al mejorar la capacidad para comprender textos (Pascual, 

Goikoetxea, Corral, Ferrero y Pereda, 2014; Soriano, Vidal-Abarca y Miranda, 1996 y 

Soriano et al., 2013). La existencia de dificultades ante esta habilidad demanda formas 

complementarias de trabajo y alternativas didácticas que desarrollan el proceso lector 

tomando como eje la interacción entre lectores. 

 

El tipo de agrupamiento incide en el proceso lector y grado de comprensión 

generada por el lector. En particular, Soriano et al. (2013) comparan el efecto de dos 

agrupamientos (pequeño y grande) en la comprensión lectora a partir de estrategias de 

enseñanza recíproca percibiendo un mejor rendimiento al trabajar en pequeños grupos. 

A su vez, este mismo agrupamiento desarrolla habilidades de supervisión y regulación 

(Soriano-Ferrer; Félix-Mateo; Arocas-Sanchís y García-Valls, 2009).  

 

Otra opción metodológica consiste en el aprendizaje colaborativo cuyas 

interacciones generan beneficios durante el proceso lector. El texto adopta sentido 

dadas las conexiones y aportaciones que los lectores hacen en torno al texto durante la 
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lectura. Un estudio realizado por Arroyo et al. (2010) muestra cómo el trabajo 

colaborativo en Educación Secundaria mejora el rendimiento en comprensión lectora, 

elevando el nivel del alumnado con bajo rendimiento. De modo que las intervenciones 

colaborativas repercuten al comprender. Un programa de actuación basado en 

actividades de aprendizaje colaborativo emprendido por RojasȤDrummond, Mazón, 

Littleton y Vélez (2014) percibe cierta promoción ante la comprensión textual creando 

resúmenes de mayor calidad.  

 

Otras corrientes metodológicas incorporan el aprendizaje invertido para mejorar 

el rendimiento académico (Merla y Yáñez, 2016) e impulsar el desarrollo lector y proceso 

de comprensión lectora (Bazurto-Briones y García-Vera, 2021; Forero y Díaz, 2019 y 

Mercaich y Godoy, 2014). El modelo pedagógico de Clase invertida envuelve un 

contexto donde el alumno inicia el proceso de aprendizaje adquiriendo habilidades y 

competencias que favorecen y consolidan el desarrollo de esta competencia. Además, 

Núñez y Gutiérrez (2016) establecen un incremento de la motivación en el aprendizaje, 

siendo el motor que incide en destrezas como la comprensión lectora. 

 

Envolviendo un paradigma de aprendizaje activo entre lectores, el aprendizaje 

cooperativo es una opción pedagógica que facilita el aprendizaje entre el alumnado a 

través de la interdependencia positiva. En el ámbito de la lectura, Calero, Pérez y Calero 

(1999) revisan procedimientos clásicos e introducen el aprendizaje cooperativo para 

ejercitar estrategias de comprensión lectora que ralentizan las capacidades cognitivas 

de los lectores. La adopción de un enfoque constructivista induce a la construcción 

compartida de significado a partir de procedimientos estratégicos que mejoran el 

comprender textos y la autoestima; adoptando la cooperación como opción 

metodológica que hace posible estos logros. De hecho, Fathman y Kessler (1993, citado 

en Trujillo, 2000) la consideran como instrumento que aviva la competencia 

comunicativa y perfecciona destrezas lingüísticas y comunicativas. 

 

La aplicación de un modelo de aprendizaje cooperativo al leer genera un diálogo 

que fomenta la aportación de explicaciones sobre lo leído y, consecuentemente, 

incentiva la comprensión textual (Belana, 2011, citado en Benítez, 2016). De alguna 

manera, cuando el lector no es capaz de construir su propia comprensión del texto, 

recurre a un apoyo externo (compañeros del equipo) como estrategia con la que lograr 

dicha interpretación textual e incluso solventar dudas. A modo de ejemplo, una 

propuesta de enseñanza recíproca planteada por Tolchinsky y Pipkin (1995) trabaja la 

lectura desde una perspectiva cooperativa atribuyendo roles que aportan a la lectura un 
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carácter compartido. A partir de estos roles, cada alumno aplica una estrategia (inferir, 

predecir, sintetizar y cuestionarse), siendo las aportaciones de cada discente las que 

intervienen en la construcción conjunta de conocimientos en torno al texto. 

 

Los entornos de aprendizaje cooperativo en áreas lingüísticas desarrollan 

estrategias orientadas a interpretar la lectura. Según Rosas, Jiménez y Ulloa (2017), los 

intercambios generados desde este contexto metodológico despliegan estrategias 

socio-afectivas, cognitivas y metacognitivas. Por tanto, aprender cooperativamente 

contribuye a que las experiencias de lectura sean activas (Bºl¿kbaĸ Keskiny Polat, 

2011). A partir de aquí, investigaciones previas revelan una eficacia en la capacidad 

para comprender textos en contextos de aprendizaje de una segunda lengua extranjera 

(Bölükbaĸ et al., 2011; Marzban y Fatemeh, 2014 y Phiwpong y Nutprapha, 2016). De 

modo que se infiere que, si este enfoque metodológico produce beneficios en contextos 

de aprendizaje de una segunda lengua, quizás también llevan a un mejor domino la 

lectura y comprensión escrita en la enseñanza del español como lengua materna. 

 

Unido a estas opciones metodológicas, los programas de tutoría entre iguales 

son una estratégica pedagógica que desarrolla el proceso lector desde un enfoque 

colaborativo y constructivo, contribuyendo estas interacciones al proceso de 

comprensión lectora. Como consecuencia, estudios previos exponen que las prácticas 

basadas en el apoyo entre iguales son un recurso eficaz para trabajar la comprensión 

de un texto en Educación Primaria (Blanch, Durán, Valdebenito y Flores, 2013; Flores y 

Durán, 2016 y Moliner et al., 2011), favoreciendo la competencia lectora (Corominas, 

Flores y Oller, 2015 y Durán, Blanch, Corcelles, Flores, Oller, Utset y Valdebenito, 2011) 

y generando escenarios que guían a la eficacia lectora (Ripoll, Bravo, Irurzun, Pérez y 

Zuazu, 2016).  

 

La tutoría entre iguales impulsa la comprensión textual a través de la relación y 

el diálogo generado entre los lectores que viabiliza la representación de ideas y 

construcción conjuntamente de significados (Valdebenito y Durán, 2013). La 

implementación de esta estructura beneficia a los primeros cursos donde las 

interacciones generadas potencian la comprensión (Cardona, 2002). Por lo tanto, tal 

como sostienen Corominas et al. (2015), es esencial la ayuda recibida al comprender. 

Durante prácticas tutoradas, la ayuda de los alumnos tutores en los intercambios 

comunicativos es clave para que la comprensión lectora sea ejercitada por ambos 

lectores (Flores y Durán, 2016), siendo los mecanismos de mediación entre tutor y 

tutorado los que autorregulan la conducta del lector hacia la construcción de 
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conocimientos (Valdebenito y Durán, 2015). Consecuentemente, el desarrollo de 

contextos de lectura basados en la tutoría entre iguales es una opción metodológica que 

aborda estrategias de lectura entre lectores. La construcción compartida de significados 

es el mecanismo que abre camino hacia la interpretación textual y, además, la discusión 

entre iguales generada durante la lectura es la que enriquece el proceso lector.  

 

I.3.1.2. Prácticas docentes en la enseñanza de la lectura en Educación 

Infantil y Primaria 

 

Es ineludible mencionar investigaciones en el ámbito de la Educación Infantil que 

aportan datos sobre el estilo de enseñanza y prácticas al comprender, siendo este 

ámbito el que sienta las pre-nociones de lectura. Enfrentarnos a carencias en 

compresión lectora plantea una enseñanza precoz centrada en el desarrollo de 

habilidades específicas desde la lectura estratégica (Perfetti, 1985, citado en Tolchinsky 

y Ríos, 2009). 

 

En primer lugar, una investigación en la enseñanza inicial de la lengua manifiesta 

que los docentes trabajan principalmente la comprensión textual desde el nivel 

microestructura para seguidamente introducir tareas vinculadas a la macroestructura del 

texto a partir de la extracción de la idea principal (Rodríguez y Clemente, 2013). De 

manera análoga, los resultados obtenidos por Clemente y Almonacid (2016) exponen 

que un 85% de docentes de Educación Infantil practican esta habilidad a través de la 

comprensión global del mensaje. 

 

Respecto a la repercusión del estilo de enseñanza de la lectura comprensiva, los 

docentes que recurren a prácticas situacionales revelan que el desarrollo lector es 

detenido en la formulación de preguntas con las que anticipar el contenido del texto 

(Barragán y Medina, 2008). Sin embargo, un estudio exploratorio de Tolchinsky y Ríos 

(2009) identifica un estilo interactivo centrado en el descifrado, el cual constata que en 

torno al 50% del profesorado no cede la oportunidad de predecir. Por tanto, el alumnado 

adoptaría un rol pasivo durante el proceso lector que obvia el acceso a estrategias que 

incentivan la predicción o visualización.  

 

En relación a la enseñanza de la lectura, los modelos interactivos o mixtos son 

los más implementados en las aulas. Antes que nada, un estudio emprendido por 

Llamazares et al. (2013) revela que las actividades de comprensión envuelven un 

modelo interactivo de lectura desde el último curso de Educación Infantil hasta tercer 
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curso de Primaria. Junto a estos, Díaz (2013) manifiesta el carácter interactivo de los 

métodos de enseñanza de la lectoescritura utilizados por docentes en ambas etapas. 

En contraposición, muchos profesores en primer curso de Primaria optan por un método 

sintético (Fuentes, Calderín y Pérez, 2017). 

 

Por otra parte, las prácticas docentes en la enseñanza de la lectura y escritura 

revelan tres perfiles: instruccional, situacional y multidimensional (Fons y Buisán, 2010 

y González, Buisán y Sánchez, 2009), considerándose punto de partida que fija las 

condiciones idóneas en el aprendizaje de estas habilidades.  

 

Finalmente, considerar la motivación como factor que incide en la práctica 

docente. Por ello, Tolschinsky y Simó (2001, citado en Rodríguez y Clemente, 2013) 

mencionan que la enseñanza de la lengua escrita tiene que abordarse a partir de 

situaciones motivadoras y, siguiendo esta misma línea, hay que trasladarlo en el 

proceso de comprensión.  

 

I.3.1.3. Creencias, consideraciones y percepciones sobre prácticas 

docentes en la enseñanza de la lectura y comprensión lectora 

 

El impulso de cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje está condicionado 

por las consideraciones, creencias y percepciones que el profesorado tiene ante un 

componente de enseñanza. En particular, las creencias y concepciones docentes 

influyen al planificar su actuación (McCormick, Cooter y McCeneany, 1992, citado en 

Jiménez, Yánez y Artiles, 1997) y, consecuentemente, en como desarrolle el proceso 

de comprensión lectora (Hernández, Ramírez y Doria, 2015). Por tanto, las prácticas 

implementadas al afrontar el proceso lector dependerán de las percepciones docentes 

sobre este procedimiento, desembocando en determinados planteamientos didácticos. 

Seguidamente son detallados estudios que exponen creencias, consideraciones y 

opiniones en torno a la enseñanza de la lectura, lenguaje escrito y otras habilidades 

lingüísticas (Córdova, Ochoa y Rizk, 2009; Fuentes, Calderín y Pérez, 2017; Hernández, 

2012; Jiménez et al., 1997; Miras, Solé y Castells, 2013 y Rodríguez y Clemente, 2013). 

 

Las creencias del profesorado en torno a la enseñanza de la lectura en niveles 

educativos básicos le aportan importancia y significatividad a esta competencia. En 

primer lugar, la actitud sobre la enseñanza de la lectura es de preocupación, valorando 

la adopción conjunta de responsabilidades y procedimientos de actuación que hagan 

frente a las dificultades (Hernández et al., 2015). Asimismo, según Fuentes et al. (2017), 
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los docentes adoptan una actitud favorable mostrando seguridad e interés en su 

desempeño. 

 

Respecto a la aplicación de procedimientos estratégicos, el profesorado 

determina imprescindible el uso de estrategias de lectura ante la enseñanza de la 

comprensión lectora (Albero, 2013), adquiriendo mayor relevancia aquellas que 

envuelven procesos cognitivos superiores. Sin embargo, Albero (2013) percibe que las 

estrategias que exigen un nivel inferior de control metacognitivo son más valoradas por 

docentes de segundo y tercer ciclo. Junto a ello, otros consideran que la capacidad de 

memorización del lector es la que garantiza la adquisición de una buena comprensión 

textual (Córdova et al., 2009). Por otra parte, la adopción de prácticas interactivas 

desarrolla habilidades de comprensión lectora vinculadas al nivel inferencial y crítico 

(Hernández et al., 2015). Sin olvidar que recomiendan ineludible la construcción del 

aprendizaje partiendo de los conocimientos previos (Fuentes et al., 2017). Si estos 

atributos estuvieran reflejados en las prácticas ejercidas en el aula, el proceso de 

comprensión lectora se encaminaría hacia la construcción activa de significados.  

 

La predisposición del profesorado es una dimensión relevante cuando 

indagamos en torno a la enseñanza de la lectura. Generalmente, la práctica docente al 

comprender textos está fuertemente influenciada por las creencias sobre este proceso 

de enseñanza-aprendizaje siendo difíciles de transformar. Por tanto, los centros 

educativos han de ser los encargados de la introducción y promoción de un cambio 

metodológico (Calero et al., 1999) desde la formación necesaria y el diseño de 

programas de mejora. En definitiva, la descripción y valoración de aquellas 

consideraciones y concepciones docentes en este ámbito es el punto de partida sobre 

el que indagar e impulsar la enseñanza de la lectura. La transformación de los 

planteamientos prácticos de los centros educativos reivindica la valoración de 

concepciones docentes al respecto (Hernández, 2012). 

 

I.3.2. Investigaciones y programas de intervención para la mejora de la 

comprensión lectora 

 

Un amplio abanico de investigaciones y programas de intervención, enmarcados 

en la enseñanza obligatoria, prueban la eficacia metodológica y didáctica en contextos 

reales de distintas alternativas de trabajo que impulsan la competencia en comprensión 

lectora y benefician el proceso lector. En su mayoría, demuestran el papel de modelos 

de enseñanza, metodologías y procedimientos de trabajo del aprendizaje lector. Para 
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tal fin, algunas evalúan el grado de adquisición de la comprensión lectora por parte del 

alumnado, pues demuestran la eficacia de determinadas prácticas, estrategias y 

recursos al interpretar textos. 

 

Estas prácticas son referentes ante la emisión de juicios de valor en relación al 

enfoque de trabajo abordado por el profesorado de Educación Primaria en centros 

educativos del municipio de Lorca (Murcia), al relevar actuaciones y planteamientos 

didácticos que despliegan las capacidades comprensivas del alumnado. Aunque no se 

ha logrado identificar cuál es la metodología más eficaz al comprender textos 

(Llamazares, Alonso-Cortés y Sánchez, 2015), conocemos algunos factores y 

estrategias didácticas que inciden en el aprendizaje de la comprensión lectora en 

Educación Infantil y Primaria. Principalmente, es esencial la promoción y adquisición de 

actitudes estratégicas que enfrenten al alumnado a desafíos cognitivos y afectivos ante 

la construcción de nuevos conocimientos (Medina, 2006). 

 

I.3.2.1. Enfoques de trabajo. Beneficios de la lectura 

 

El enfoque de enseñanza es un indicador del tratamiento ofrecido al comprender. 

Un estudio realizado por Gutiérrez-Braojos, Rodríguez y Salmerón-Vílchez (2014) 

muestra que la lectura desde un enfoque de instrucción directa mejora el uso de 

estrategias de comprensión lectora y manifiesta un nivel más alto de descodificación del 

texto en el primer curso de Educación Primaria.  

 

Otras investigaciones abogan en el tipo de lectura ante una mejora de la 

comprensión lectora, Gutiérrez (2016a) expone en un estudio cuasiexperimental que la 

lectura dialógica a través de la verbalización facilita la comprensión de lo leído. En esta 

investigación, el alumnado de entre ocho y nueve años sometidos en grupos interactivos 

a un proceso de intervención basado en actividades de lectura consiguieron dar sentido 

al texto leído a través de la construcción conjunta de significados. Por tanto, el 

aprendizaje compartido favorece el proceso de comprensión de un texto y la 

identificación de ideas principales.   

 

Las habilidades comunicativas basadas en la interacción y el diálogo son fuentes 

de aprendizaje en torno al texto leído que enfatizan en aspectos vinculados a la 

comprensión (Gutiérrez, 2016b). Por tanto, el diálogo mejora la comprensión lectora 

(Viana, Ribeiro y Santos, 2014) siendo la lectura dialógica una estrategia que facilita 

comprender lo leído (Valls, Soler y Flecha, 2008). Igualmente, en otras situaciones 
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comunicativas, la discusión es una alternativa comunicativa que redirige la comprensión 

al introducir habilidades de lectura (Connabeer, 2018). Por tanto, para comprender de 

forma apropiada, la habilidad interpretativa ha de cultivarse a través de la discusión, el 

diálogo y otras situaciones comunicativas que instruyen en esta competencia.  

 

Partiendo del diálogo, la autorregulación y la reflexión, un modelo de intervención 

basado en la enseñanza recíproca ejemplifica cómo un grupo de escolares de tercero a 

sexto de Educación Primaria obtienen beneficios al mejorar la destreza de comprensión 

lectora en comparación con otro grupo (Pascual et al., 2014). La enseñanza recíproca 

se fundamenta en estrategias de comprensión y control durante la lectura, entre ellas: 

resumir, hacerse preguntas, clarificar y predecir (Palincsar y Brown como se citó en 

Gutiérrez-Braojos y Salmerón, 2012). Es un estilo que impulsa la capacidad del 

alumnado para comprender (Spörer, Brunstein y Kieschke, 2009). En definitiva, esta 

alternativa de enseñanza toma el diálogo como recurso eficaz que ejercita habilidades 

de comprensión durante la lectura.  

 

I.3.2.2. Uso de estrategias de lectura y potencialidades 

 

Los discentes hacen mejor uso de estrategias de comprensión lectora en 

experiencias de aprendizaje adecuadas durante el proceso lector. Es responsabilidad 

del profesorado proponer actuaciones adecuadas (Gutiérrez-Braojos y Salmerón, 2012). 

Algunas estrategias cognitivas y metacognitivas están centradas en procedimientos 

basados en la planificación, regulación y control a partir de la activación de 

conocimientos previos, la realización de inferencias, resumir un texto o el trabajo con el 

reconocimiento de palabras.  

 

Respecto a la aplicación de procedimientos estratégicos, investigaciones 

exponen cómo las estrategias metacognitivas, centradas en la autorregulación y 

planificación, desembocan en la mejora de la comprensión lectora del alumnado 

(Gutiérrez-Braojos y Salmerón, 2012; Gayo, Deaño, Conde, Ribeiro, Cadime y Alfonso, 

2014; Guedes, Franco y Chirino, 2013; Madariaga y Martínez, 2010; Martínez y 

Madariaga, 2006a; Muñoz-Muñoz y Ocaña de Castro, 2017 y Soodla, Jõgi y Kikas, 

2017). Desde este ámbito, numerosos estudios evalúan la eficacia de programas de 

intervención centrados en la inclusión de estrategias de metacognición en distintos 

niveles educativos.  
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En primer lugar, programas instruccionales que apuestan por la introducción de 

estrategias metacognitivas desembocan en una mejora de la comprensión lectora 

(Madariaga y Martínez, 2010 y Soodla et al., 2017). Otra investigación llevada a cabo 

por Guedes et al. (2013) en sexto de Primaria confirma que el uso de estas habilidades 

supone progresos en esta destreza. Someter al alumnado a un entrenamiento centrado 

en la planificación, control y evaluación durante actividades lectoras lo convierte en un 

lector más competente, capaz de reflexionar y construir conocimiento. Junto a estos, 

otro estudio ve beneficiado el proceso de comprensión al implementar estrategias 

metacognitivas que posibilitan la autorregulación y planificación (Gayo et al., 2014).  

 

Por otro lado, nuevos estudios e investigaciones incorporan métodos de 

instrucción basados en procesos ejecutivos de memoria operativa que apoyan la 

comprensión lectora (Gómez, Vila, García, Contreras y Elosúa, 2013). Asimismo, una 

investigación llevada a cabo por García-Madruga, Elosua, Gil, Gomez-Veiga, Vila, 

Orjales, Contreras, Rodríguez, Melero y Duque (2013) identifica que el entrenamiento 

de habilidades ejecutivas y memoria logran una mejora en la comprensión textual sobre 

todo con alumnado con bajo nivel. Junto a ellos, Gómez-Veiga, Vila, García-Madruga, 

Contreras y Elosúa (2013) enfatizan el desarrollo de procesos ejecutivos de memoria 

operativa con el fin de beneficiar la comprensión lectora y competencia lectora. En 

definitiva, la comprensión lectora en Educación Primaria puede ser mejorada a partir de 

estrategias ejecutivas vinculadas a la mejora de trabajo durante la lectura. 

 

No cabe duda que el uso funcional del lenguaje impulsa el aprendizaje lector, 

proyectando eficacia al entender un texto. Al respecto, Hudson, Förster, Rojas, 

Valenzuela, Riesco y Ramaciotti (2013) comparan la eficacia en el aprendizaje lector en 

base a dos estrategias metodológicas (juegos verbales y un sistema tradicional basado 

en el aprendizaje de las letras) percibiendo que el grupo sometido a juegos verbales 

desarrolló habilidades de comprensión lectora más complejas.  

 

Como modelo de trabajo de la lectura, la inclusión de actividades diversificadas 

pone énfasis en la comprensión de textos y prácticas analíticas con diversas estrategias 

de lectura (Castells, 2006). De igual forma, la formulación de inferencias es otro 

procedimiento estratégico que capacita al alumnado a comprender. En el ámbito de la 

Enseñanza Secundaria Obligatoria, Ripoll, Aguada y Díaz (2007) proponen la 

construcción de inferencias sobre lo leído como estrategia de entrenamiento que 

impulsa esta destreza, mostrando resultados favorables en el alumnado que se sometió 

a la experiencia. Por otro lado, durante la lectura, la formulación de preguntas por parte 
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del lector garantiza una comprensión más profunda del texto (Cano, García, Justicia y 

García-Berén, 2014). Por tanto, el aprendizaje de esta competencia tiene que envolver 

la instrucción de procedimientos estratégicos que interiorice procesos cognitivos y 

metacognitivos durante la lectura. La enseñanza guiada de este proceso debe involucrar 

estrategias variadas en cada momento. 

 

I.3.3. Síntesis y conclusiones 

 

La revisión de la literatura aporta una panorámica de prácticas vigentes ante la 

enseñanza de la lectura y comprensión lectora desde niveles básicos y, además, 

presenta planteamientos de trabajo que benefician la capacidad de comprensión. La 

valoración del enfoque de enseñanza de la competencia lectora y la descripción de 

prácticas docentes vinculadas a esta capacidad son el punto de partida que 

complementa los logros hallados en el presente estudio.  

 

Estas investigaciones exponen la situación actual del proceso de enseñanza-

aprendizaje de la lectura y comprensión lectora a través de planteamientos didácticos y 

enfoques de trabajo. En términos generales, la valoración obtenida percibe un 

tratamiento superficial de la comprensión lectora, el cual está centrado en el desarrollo 

de capacidades básicas y un proceso lector que no aborda en profundidad la realización 

de lecturas comprensivas. Por consiguiente, la comprensión textual envuelve un nivel 

superficial que no requiere durante la lectura de estrategias y procesos mentales 

complejos. En concreto, son obviados procesos y destrezas que llevan al lector a 

reconocer si comprende, es decir, el conocimiento acerca de la propia comprensión.  

 

Los hallazgos de investigaciones experimentales y empíricos son el punto de 

partida que respaldan el estudio y evita la existencia de duplicidades. Dicho de otro 

modo, las conclusiones dirigirán futuras líneas de trabajo sobre el papel y enfoque de 

enseñanza atribuido a la compresión lectora. Por ello, investigar cómo el profesorado 

proyecta este proceso de enseñanza posibilita apreciar si las prácticas docentes 

adoptan el rumbo adecuado. Asimismo, los estudios embarcados en el ámbito de la 

didáctica de la lectura determinan la eficacia de enfoques y recursos esbozados ante un 

correcto desarrollo de esta capacidad desde propuestas centradas en el desempeño del 

alumnado. En definitiva, evalúan qué alternativas prácticas son las más adecuadas al 

incentivar la comprensión de textos. Esta información guía la actuación docente frente 

a la proyección de una enseñanza de calidad. Basándonos en esta panorámica, es 

analizado el trabajo de la comprensión lectora y consideraciones en torno a su 
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enseñanza en Educación Primaria por parte de docentes de centros educativos del 

municipio de Lorca (Murcia). 
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CAPÍTULO II: APROXIMACIÓN TEÓRICA A PROCESOS BÁSICOS IMPLICADOS 

EN LA LECTURA: CONSIDERACIONES PREVIAS 

 

Antes de profundizar en la enseñanza de la comprensión lectora, el capítulo II 

realiza un acercamiento a consideraciones previas sobre conceptos y procesos básicos 

implicados al leer, los cuales repercuten significativamente en la comprensión. Esta 

aproximación teórica aporta conocimientos sobre cómo funciona y qué procedimientos 

se ponen en práctica al leer para esbozar apropiadamente su enseñanza y tomar 

decisiones acertadas que envuelvan procesos de enseñanza-aprendizaje orientados al 

éxito. 

 

Desde el ámbito de la enseñanza e investigación, el valor aportado a la 

comprensión lectora se abre camino más tardíamente transformando el paradigma de 

la lectura, el cual deja de basarse en la traducción simultánea de signos centrando su 

atención en planteamientos interactivos en los que la comprensión lectora adquiere un 

papel relevante.  

 

II.1. Concepto de lectura: ¿leer implica comprender? 

 

La actividad de leer está ligada al proceso de comprender, ser capaz de leer 

conlleva la comprensión del texto. La revisión de definiciones del concepto de lectura 

incluye t®rminos como ñentenderò, ñcomprenderò o ñinterpretarò, haciendo evidente la 

conexión existente con la comprensión. Tal como sostienen, Adam y Starr (1982, citados 

en Colomer y Camps, 1996) ñse entienden por lectura la capacidad de entender un texto 

escritoò (p 33). De igual forma, Cassany et al. (2001) indica que ñleer significa 

comprenderò (p.192), pues es imprescindible ser capaz de interpretar y construir 

significado de lo leído para que la lectura adopte sentido. Siguiendo esta línea, Colomer 

(1997) describe la destreza de leer como ñun acto de comprensi·n de mensaje en una 

situaci·n diferida a trav®s de textos escritosò (p.6).  

 

Otras definiciones identifican, como parte del acto de leer, el procedimiento de 

atribuirle un significado a lo leído. En concreto, Goodman (1984, citado en Cooper, 1990) 

revela la lectura como el acto de darle sentido a lo escrito. En efecto, leer involucra un 

proceso de interacción constante con el texto con el que adquirir una comprensión plena, 

lo que determina que la lectura se fundamenta en la comprensión (Martín, 2009 y 

Prados, 2004). Dicho de otro modo, la lectura tiene como propósito aprender a 

comprender lo leído (Solé, 2013). Por tanto, el desarrollo lector tiene como finalidad que 
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los discentes sean capaces de adueñarse del escrito desde la atribución de significados 

sobre lo transmitido en el texto. Los autores mencionados coinciden en que la lectura 

no solo involucra el reconocimiento de palabras, sino también la interpretación textual. 

 

La comprensión lectora es un proceso interno que va más allá de la 

descodificación al ejercitar habilidades que acceden a seguir un proceso estratégico de 

lectura con el que interpretar el texto. De modo que leer se concibe como proceso 

interactivo entre lector y texto (Prados, 2004 y Cassany et al., 2001) conducente a la 

interpretación de mensajes. En este sentido, el grado de comprensión dependerá de la 

relación que surja entre ambos componentes (Actis, 2007); del contexto e información 

previa del lector. Leer parte de la descodificación para converger en la interpretación de 

ideas, siendo indispensable la proyección de procedimientos estratégicos durante la 

lectura que lo logren. De modo que la interpretación se convierte en la base de la 

comprensión. Si bien, Colomer y Camps (1996) lo definen como un acto de 

razonamiento que controla el proceso de interpretación de la información. Además, 

Martín (2009) lo define como el resultado de leer interpretando. Por tanto, la lectura es 

una capacidad orientada a entender el texto, representar las ideas expuestas, 

acercándonos al mismo para poder extraer nuevos conocimientos y construir 

significados, lejos de lo que se conocía como descodificar un texto.  

 

Desde el ámbito educativo, esta actividad adoptará sentido siempre que 

enseñemos a leer comprensivamente, convirtiéndola en instrumento generador de 

aprendizajes significativos que dan acceso a diversas disciplinas. Saber leer va más allá 

de la identificación de palabras del texto adoptando la comprensión un rol vital en su 

enseñanza (Mendoza y Briz, 2003). De la misma forma, Solé (2000) alude que aprender 

a leer comprensivamente es un requisito indispensable en cualquier aprendizaje. En 

cambio, Colomer y Camps (1996) afirman que, pese a ser reconocida la lectura como 

actividad que implica comprender, la escuela no prioriza en enseñar a leer con cierto 

afán de interpretar el texto. En consecuencia, la investigación indaga el sentido y valor 

atribuido por el profesorado a la enseñanza de la lectura y, en concreto, si esta habilidad 

lingüística es una competencia que envuelve la comprensión textual.  

 

Enseñar a leer supone educar en el uso de estrategias que controlan e 

intervienen en la interacción entre lector y texto, solo así la lectura se orienta hacia la 

interpretación textual. Por tanto, enseñar a leer se prolonga más allá del aprendizaje 

inicial de la lectura (Solé, 2013). Esto supone la planificación de un contexto de 

enseñanza adaptado a la edad y desarrollo del alumnado a partir de la selección de 
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métodos y estrategias ajustadas a sus necesidades que consigan que la lectura adopte 

un enfoque instrumental.  

 

II.2. El proceso lector: componentes y fases 

 

II.2.1. Componentes del proceso lector 

 

El acto de leer enfocado a comprender va más allá del reconocimiento de 

palabras y desciframiento de signos, involucrando procedimientos de búsqueda de 

significados que mantienen una interacción constante con el texto. Es a través de esta 

relación incesante con el texto donde hablamos de proceso lector. En este sentido, la 

lectura es una competencia en la que están inmersos componentes cognitivos, 

metacognitivos, estratégicos y emocionales (Solé, 2012). En este proceso dinámico, que 

redirige y controla la lectura hacia la comprensión, intervienen diversidad de variables, 

procedimientos y componentes.  

 

Dada la influencia que tienen los componentes del proceso lector en la 

comprensión de un texto, son explicitados y detallados cuáles son y cómo intervienen. 

En primer lugar, el proceso lector es un procedimiento de construcción de significados 

en el que está implicada la información del texto y los conocimientos del lector (Colomer 

y Camps, 1996); determinando como componentes principales el propio texto y las ideas 

previas del lector. Igualmente, entre los elementos que conforman el proceso interactivo 

entre lector y texto, Bofarull (2001) menciona los datos aportados por el texto, el contexto 

y los conocimientos previos del lector.  

 

Otros constituyentes de este proceso lo conforman los procedimientos de orden 

inferior y superior puestos en práctica al leer. En la lectura intervienen habilidades 

necesarias para comprender (Tabash, 2010). Ser un lector competente exige de la 

interacción constante con el texto a través de la práctica de estrategias durante todo el 

proceso lector (Mendoza y Briz, 2003). Es indispensable la mediación de micro y 

macroesctructuras y la activación de conocimientos previos (Martín, 2009). Según Serra 

y Oller, (1997), los discentes van comprendiendo lo que leen conforme interaccionan 

con el texto. Por tanto, un lector hábil ha de adaptarse a cualquier situación de lectura 

poniendo en práctica microhabilidades (Cassany et al., 2001).  

 

Las habilidades puestas en práctica se traducen en procesos cognitivos 

activados durante la lectura, los cuales posibilitan la construcción de significados. En 
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concreto, Viana et al. (2014) citan que ñleer con comprensi·n implica la movilizaci·n de 

varios procesos cognitivos y la activaci·n de las estrategias disponiblesò (p.6). En cuanto 

a la implementación de actividades cognitivas, Palincsar y Brown (1984, citado en Solé, 

2000) proponen el desarrollo de estrategias tales como: comprensión de propósitos 

explícitos e implícitos; activación de conocimientos previos; determinación del objetivo 

de lectura; valoración de la coherencia y lógica del texto; revisión y recapitulación a 

través de la formulación de preguntas o elaboración y comprobación de inferencias 

(hipótesis, predicciones o interpretaciones). De modo que, tomando estos 

procedimientos estratégicos, el profesorado ha de promover la realización de lecturas 

comprensivas que envuelvan habilidades y capacidades con las que generar una 

interpretación textual. 

 

I) Metacomprensión y procesos metacognitivos 

 

Unido a los procesos cognitivos, la metacognición forma parte de los 

procedimientos estratégicos que garantizan comprender textos. Un primer acercamiento 

teórico define la metacomprensión como los conocimientos que posee el lector sobre 

habilidades y recursos cognitivos que conscientemente son aplicables al leer (Luceño, 

2000). Los procesos metacognitivos son responsables de dirigir la comprensión; al 

percibir errores, estas estrategias son las encargadas del control del proceso de 

comprensión (Viana et al., 2014). Por tanto, el uso de procedimientos metacognitivos 

capacita al lector a controlar su proceso lector hasta lograr una comprensión textual 

plena. 

 

La creación de una conciencia metacognitiva en la conducta de los lectores 

reivindica la práctica de estrategias metacognitivas de control y supervisión que 

solventen carencias encontradas al leer. El conocimiento metacomprensivo involucra 

tener conciencia sobre el propio lector, la actividad y las estrategias a implementar 

(Paris, Lipson y Lirson, 1987, citado en Luceño, 2000). Desde la enseñanza de la 

comprensión lectora, este procedimiento estimula que el alumnado formule y responda 

preguntas sobre aquello que está leyendo, con el objetivo de encontrarle significado 

pleno. Durante el proceso lector, la metacomprensión se manifiesta con la aplicación de 

estrategias metacognitivas, las cuales los docentes deben introducir por medio de 

pautas de trabajo y propuestas prácticas.  
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II.2.2. Fases del proceso lector 

 

En el transcurso de la lectura coexisten fases que viabilizan el proceso de 

construcción compartida sobre lo leído. En concreto, durante el proceso lector, Mendoza 

y Briz (2003) mencionan que el lector ha de pasar por una fase previa, otra intermedia 

y, finalmente, una posterior. Asimismo, Solé (2000) establece los mismos tres 

subprocesos: antes, durante y después de la lectura. En cada fase, el docente establece 

pautas de actuación que le aportan significado al texto y generan un contexto que 

favorece la comprensión construida al leer. Es a través de estos instantes donde el lector 

usa estrategias que mantienen activo el proceso lector encaminándolo en todo momento 

hacia la comprensión.  

 

En relación a la fase previa a la lectura, hay que predisponer al alumnado sobre 

la actividad que va a desempeñar, haciéndole sentir capacitado y predispuesto (Solé, 

2000). Para favorecer la comprensión en este estadio, adquiere relevancia la creación 

de interés y motivación hacia la lectura. La anticipación adopta una labor primordial de 

predicción al activar y acondicionar el proceso lector con la intención de asegurar la 

comprensión.  

 

Por otra parte, en las fases intermedia y posterior a la lectura, se construye una 

comprensión compartida del texto entre el docente y el alumnado (Cassany et al., 2000). 

Estos momentos generan un diálogo que comparten experiencias de lectura tras la 

implementación de estrategias diversas. No obstante, el lector adquiere mayor 

protagonismo en la fase intermedia ya que es el momento para la actividad comprensiva. 

Mantener activa la lectura y orientarla hacia la adquisición de nuevos conocimientos 

demanda que el lector proponga conjeturas y restablezca los conocimientos que posee 

(Quintanal, 1995). Entre los procedimientos en los que fragmentar el proceso lector, 

Colomer y Camps (1996) proponen la formulación y verificación de hipótesis planteadas 

y, finalmente, la interpretación de información y el control de la comprensión.   

 

Por último, el lector se enfrenta a la fase posterior en la que valorar el 

conocimiento adquirido (Fitts, 1962, citado en Quintanal, 1995). Tras la lectura es 

acrecentado el conocimiento inicial del que el lector disponía en la fase previa y, por 

ello, hay que evaluar el grado de comprensión alcanzado una vez finalizada la lectura. 

Generalmente, esta práctica desemboca en la realización de tareas que valoran la 

comprensión alcanzada por el lector.  
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II.3. Cómo leer para aprender a comprender: tipos de lecturas y su papel en torno 

a la comprensión 

 

El acto de leer no implica que esta actividad esté encaminada hacia la 

comprensión, hay que transformar la perspectiva sobre el proceso lector envolviendo 

una actitud que considere la lectura como la capacidad encaminada a comprender. 

Efectivamente, la concepción adoptada sobre el acto de leer y su enfoque de trabajo 

condiciona la forma en la que el lector se enfrenta a este proceso y, por ende, el estilo 

en el que aprende a interaccionar con el texto. Según Tolchinsky y Pipkin (1995), el 

modo en la que leemos condiciona la manera en la que nos acercamos al texto. Al leer 

hay que poner en juego estrategias de aprendizaje orientadas a captar el sentido del 

texto, supeditadas a la tipología textual y propósito. Por tanto, comprender plenamente 

difiere de la modalidad de lectura, la cual adopta un enfoque concreto de trabajo.  

 

Concebir la lectura como la comprensión de textos escritos conlleva que este 

proceso adopte las siguientes características mencionadas por Fons (2004):  

-Leer como proceso activo orientado a la construcción de significados. 

-Leer para la consecución de un objetivo y propósito, el cual busca en todo 

momento comprender lo leído.  

-Leer como interacción constante entre lector y texto para apropiarse del mismo. 

-Leer como procedimiento que infiere y predice a fin de pulir la comprensión 

generada en torno al texto.  

 

Desde la adoptación de las funcionalidades anteriores, la lectura es percibida 

como un proceso interactivo cuyo propósito es comprender. Para lograr una 

comprensión plena del texto, se ha de desarrollar una lectura interactiva centrada en los 

procedimientos mencionados, lo que fortalecería a pasos agigantados el desarrollo 

lector del alumnado al concebir que leer implica comprender.   

 

Ante el desarrollo lector del alumnado, cualquier tipo de lectura es idónea 

siempre que adopte un carácter interactivo. Es prioritario el acercamiento progresivo al 

proceso de comprensión desde experiencias y situaciones de lectura variadas donde el 

lector se vea inmerso en diversidad de procedimientos con los que adquirir capacidades 

en distintos niveles. De aquí surge el concepto de lectura interactiva, modalidad 

generada a través del uso de estrategias y pautas que llevan al lector a mantener un 

contacto continuo durante todo el proceso lector. En este sentido, la escuela ha de 
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fomentar la práctica de estas habilidades a fin de favorecer en el alumnado una mejor 

comprensión de lo que se lee (Tabash, 2010). 

 

Por otra parte, cabe mencionar que esta habilidad lingüística es aplicada de 

forma distinta adoptando finalidades diversas. De hecho, diferentes tipos de lecturas son 

empleadas en función al objetivo, intencionalidad y finalidad propuesta. El tratamiento 

didáctico de la lectura a través de contextos y procedimientos variados contribuirá a que 

el alumnado aplique estrategias en diversos momentos y, junto a ello, ponga en práctica 

procesos cognitivos con los que interpretar el texto. En definitiva, la tipología de lectura 

tiene una función determinante sobre la comprensión textual. A continuación, son 

mencionadas alternativas de lecturas que proyectan diversos procedimientos 

comprensivos, exponiendo su papel y funcionalidad a través de la descripción de las 

situaciones de aprendizaje generadas al leer.  

 

a) Lectura extensiva e intensiva. 

 

Un tratamiento didáctico distinto del proceso lector es adoptado al leer extensiva 

e intensivamente (Martín, 2005). En primer lugar, la lectura extensiva posibilita la 

comprensión global de textos largos (Cassany et al., 2001) y, junto a ello, el 

acercamiento a la lectura a partir de actividades motivadoras. Según Jiménez (2017), 

esta modalidad de lectura entrena habilidades que están siendo olvidadas con el uso de 

las TIC. Sin embargo, la lectura intensiva envuelve tareas de comprensión con textos 

breves enfocada al entrenamiento de microhabilidades antes, durante y después de leer. 

 

b) Lectura recreativa y espontánea. 

 

La lectura recreativa ejercita habilidades indispensables al leer, siendo una 

estrategia didáctica que accede a que el lector realice esta actividad con agrado y 

predisposición. Esta modalidad de lectura interviene desde la práctica de estrategias 

que favorecen la capacidad para comprender textos.  

 

Por otra parte, la lectura espontánea enfoca su atención es una opción que 

introduce estrategias que favorezcan la comprensión en el alumnado. Esta alternativa 

se vincula con una lectura independiente a través de la que el propio lector lee según 

sus propósitos e intereses personales, forjándose un clima idóneo que repercute 

favorablemente en este proceso. Leer de forma obligatoria no propicia la existencia de 

anticipación en torno al texto ya que no seleccionar el texto origina poca expectación y 



Capítulo II: Aproximación teórica a procesos básicos implicados en la lectura: Consideraciones previas 

84 
 

predisposición (Colomer y Camps, 1996). De aquí la importancia de permitirle al 

alumnado la selección de sus propias lecturas con el objetivo de crear expectativas.  

 

c) Lectura silenciosa y en voz alta.  

 

En la lectura silenciosa, la comprensión es el elemento central del proceso lector 

enfocada en la interacción producida entre el lector y el texto (Prados, 2004), la cual 

permite que los lectores construyan interpretaciones propias (Solé, 2000); aportando 

libertad para detenerse, releer, pensar u organizar ideas. Con el objetivo de aportarle 

efectividad a la lectura, durante ese periodo de interacción, es preciso que el lector 

interiorice y practique estrategias reguladoras, encaminadas al control y monitorización 

de la comprensión construida al leer. Algunos autores consideran esta lectura como la 

más efectiva para adquirir una buena comprensión (García-Rodicio, Melero y Izquierdo, 

2018 y Mendoza y Briz, 2003).  

 

Desde otra perspectiva, la lectura en voz alta se centra en la oralización, lo que 

obstaculiza el control del proceso lector (Colomer y Camps, 1996) y, además, elude la 

interiorización de la lectura comprensiva a partir de estrategias que aporten sentido y 

den paso a la construcción de significados sobre lo leído. Por tanto, poner énfasis en la 

oralidad sitúa la comprensión en un nivel secundario (Solé, 2000). No obstante, esta 

modalidad de lectura predispone ante esta destreza ya que la audición de textos propicia 

la comprensión lectora, poniendo al alumnado en contacto con aspectos formales del 

lenguaje necesario para comprender (Fons, 2004). En definitiva, la lectura en voz alta 

ejercita la comprensión de textos incluso antes de que se inicie en el aprendizaje lector 

(Solé, 2000). 

 

Con el propósito de impulsar la competencia lectora y mejorar la lectura 

comprensiva, Ruíz y Soria (2015) proponen un plan de trabajo de la lectura en voz alta 

en centros educativos de Almería. Este tipo de lectura exige de una comprensión previa, 

es decir, ser conscientes de lo que se ha leído (Mendoza y Briz, 2003). Al practicar esta 

lectura, hay que entrenar estrategias que eviten que adopte mayor trascendencia la 

oralidad e incluso posibles carencias que impediría reconstruir el contenido de lo leído. 

La atribución de significado conlleva una actividad interpretativa durante la lectura 

(Colomer y Camps, 1996); también conocida como lectura interpretativa. Esto implica 

acompañar la lectura en voz alta del uso de estrategias (activar ideas previas, formular 

preguntas, inferir, visualizaré), aportando interactividad al proceso lector y control a 

aquello que el alumnado comprende. En definitiva, el desarrollo de la lectura en voz alta 
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ha de acompañarse de procedimientos guiados que reconduzcan la comprensión. Poner 

en práctica una lectura guiada demanda la incorporación de procedimientos 

encaminados hacia la construcción de significados. 

 

d) Lectura dialógica o compartida.  

  

El aprendizaje de la lectura requiere de pautas que conduzcan la actividad de 

leer hacia la atribución de significados. De ahí que la lectura compartida refuerza las 

capacidades del alumnado durante el aprendizaje lector (Gutiérrez, 2018) y, en especial, 

su correcto desempeño lector al emprender dicha actividad.  

 

La lectura dialógica es una estrategia comprensiva que hace posible la 

verbalización de ideas compartidas (Gutiérrez, 2016), consistiendo en una propuesta de 

construcción conjunta de conocimiento en torno al texto que desemboca en la 

comprensión (Aguilar, Alonso, Pradós y Pulido, 2010 y Goikoetxea y Martínez, 2015) y, 

además, aumenta significativamente las interacciones existentes durante el proceso 

lector (Jiménez y O´Shanahan, 2008). Plantear este procedimiento de lectura es un 

buen momento para implementar estrategias orientadas a comprender (Solé, 2000). 

 

Por otro lado, Calero et al. (1999) toman la lectura compartida como una 

estrategia de construcción compartida de significado al formular predicciones y 

reflexionar en torno a lo leído. Por consiguiente, esta lectura posibilita compartir 

conjuntamente conocimientos entre lectores. Recíprocamente, es abordada una lectura 

comentada que complementa la comprensión a través de nueva información, en forma 

de comentarios, aportados por los lectores durante y después de la lectura.   

 

No obstante, junto a la lectura dialógica, es necesario practicar la lectura 

individual, también conocida como lectura independiente, al ser beneficiosa para la 

comprensión lectora. La lectura individual asegura que el lector comprende lo que lee al 

fundar un proceso interno de avance y retroceso hasta llegar a construir ideas sobre el 

texto (Solé, 2000), haciendo que el lector se detenga y vuelva a leer y, además, use 

autónomamente estrategias a fin de interiorizarlas. 

 

e) Lectura resolutiva o estratégica.  

 

Leer resolutivamente involucra desenvolverse en un contexto de lectura en el 

que el texto necesita ser comprendido. Para enfrentarnos a esta lectura, Quintanal 
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(1995) propone, en un primer momento, despertar el interés y captar la atención del 

alumnado a fin de determinar el problema y planificar su resolución. Seguidamente, 

aplicar procedimientos estratégicos con los que explorar el texto; abordando lo que se 

conoce como lectura estratégica. 

 

II.4. De la comprensión lectora a la lectura comprensiva 

 

El apartado anterior ha profundizado en el concepto de lectura y la vinculación 

con la comprensión lectora, a continuación, se da un paso más ahondando en torno a 

la lectura comprensiva, su desarrollo y la conexión de la misma con la capacidad para 

comprender textos.  

 

Obviando un tratamiento superficial del proceso lector, leer comprensivamente 

exige el entrenamiento y práctica de habilidades lectoras que conduzcan a la adopción 

de posturas críticas en torno al texto. Los lectores han de ser capaces de construir 

conocimientos, atribuir valores y reflexionar a partir del significado alcanzado sobre lo 

que leen y, para ello, la lectura tiene que ser ejercitada con carácter comprensivo, el 

cual aporte un enfoque analítico al proceso lector. El abordaje de esta modalidad de 

lectura supone el desarrollo de niveles de comprensión como el analítico, el comparativo 

y el crítico en los que están envueltos diversas estrategias de lectura. 

 

Desde el ámbito educativo, leer comprensivamente implica la práctica de 

estrategias lectoras con las que entender el texto antes, durante y después de la lectura. 

Este planteamiento de trabajo desemboca en la interacción del lector con el contenido 

del texto. Por tanto, la comprensión de lo leído es alcanzada siempre y cuando el 

tratamiento realizado de la lectura sea crítico y, además, el texto se lea de forma 

comprensiva. En definitiva, los procedimientos de trabajo de la lectura proyectados por 

el profesorado al leer inciden directamente en la comprensión y, consecuentemente, en 

el modo en el que se procesa el texto. Las condiciones en las que tiene lugar la lectura 

comportan un impacto en la interpretación generada, desembocando en una lectura más 

o menos comprensiva. 

 

II.5. La competencia lectora y su vinculación con la comprensión lectora 

 

Dada la relevancia de la comprensión lectora ante el desarrollo de la 

competencia lectora analizamos variables que determinan el papel de esta habilidad 

lingüística. Previo a profundizar en la vinculación entre términos, cabe destacar lo 
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complejo que resulta la realización de una disociaci·n entre los t®rminos ñcompetencia 

lectoraò y ñcomprensi·n lectoraò al ser considerados equivalentes, al referirse a la misma 

realidad (Díez y Clemente, 2017). No obstante, la comprensión lectora envuelve un 

concepto más amplio que es el de competencia lectora (Jiménez, 2014), especificando 

que engloba esta competencia y como alcanzarla. 

 

Preparar lectores competentes precisa que el profesorado conozca bien en qué 

consiste la competencia lectora. En primer lugar, Delgadová y Gullerová (2015) 

sostienen que esta competencia envuelve habilidades como identificar ideas principales, 

seleccionar información o sistematizar lo leído. El desarrollo de la competencia lectora 

ha de poner en práctica operaciones intelectuales en el acto lector (Moreno, 2004). La 

apropiación del texto demanda al lector memorizar, interpretar, valorar y organizar la 

información disponible. De esta manera, la consecución de esta competencia supone la 

formación de lectores con una alta capacidad en torno a la comprensión de escritos. Ser 

capaz de formular preguntas, inferir, releer o sintetizar lleva a los discentes a la 

adquisición de estrategias con las que ser competente ante su lectura. 

 

Por otra parte, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 

(OCDE), entidad responsable de elaborar los Informes PISA (Programme for 

International Student Assessment), define competencia lectora como ñcomprender, 

utilizar, reflexionar y comprometerse con textos escritos para alcanzar los propios 

objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales y participar en la sociedadò 

(PISA, 2010, p.34). Partiendo de esta definición, queda patente que la comprensión 

lectora es indispensable ante la obtención de una buena competencia lectora.  

 

II.6. Situación actual de la lectura: nuevos conceptos y entornos de trabajo 

 

El desarrollo tecnológico ha contribuido a la aparición de una modalidad de 

lectura con la que afrontar la comprensión lectora. Los nuevos contextos lectores, 

generados en espacios digitales, encierran alternativas divergentes de trabajo de esta 

competencia. Estos cambios y avances originan un desarrollo competencial al leer, 

procesar información y consecuentemente, comprender, el cual es distinto con textos 

impresos, lo que hace imprescindible el conocimiento de conceptos y procedimientos 

que encierran la lectura digital y en red.  

 

Los centros educativos están experimentando una transición digital que afecta a 

numerosos ámbitos de la enseñanza entre los que hallamos la lectura, originando la 



Capítulo II: Aproximación teórica a procesos básicos implicados en la lectura: Consideraciones previas 

88 
 

aparición de nuevos conceptos sobre el proceso lector. El formato de lectura evoluciona 

y experimenta transformaciones a través de nuevos ambientes marcados por el uso de 

las TIC, en concreto se deja a un lado la lectura lineal e introducimos el concepto de 

navegación (López y Encabo, 2016). Para consolidar estos cambios y evidenciar la 

funcionalidad en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la comprensión lectora, hay 

que conocer cuáles son estos nuevos conceptos. Hoy en día, los textos en formato 

digital ofrecen multitud de dimensiones que exigen al lector la práctica de procesos 

cognitivos con los que acceder, obtener y transformar la información disponible. En este 

ámbito, López (2010) cita el documento digital como uno de los avances que las TIC 

han introducido con una nueva práctica que es la lectura digital.  

 

A partir de lo anterior, surgen interrogantes como: ¿en qué difiere la lectura digital 

o en red a la lectura en papel?, ¿cambia el proceso lector en ambos casos?, ¿qué 

nuevas capacidades y destrezas son necesarias para interactuar con textos en Internet? 

y ¿cómo se procesa la información en ambos contextos? Para responder a estas 

preguntas, hay que percatarse de la situación actual de la lectura, la cual vislumbrará la 

dimensión de la comprensión lectora en este contexto.   

 

II.6.1. Hipermedia, hipertexto y multimedia 

 

 Tal como entendemos el proceso lector, leer consiste en una práctica en la que 

se sucede una interacción constante entre lector y texto. En contextos digitales, esta 

interacción involucra nuevos conceptos como hipermedia, hipertexto y multimedia, los 

cuales rompen la linealidad otorgando mayor interactividad y protagonismo al lector. 

Estos conceptos describen la disimilitud entre la lectura en formato digital en pantalla 

con la lectura en papel (Cassany, 2012). 

 

En primer lugar, la hipermedia es la unión del hipertexto y multimedia (imagen, 

audio, v²deoé) constituyendo la lectura hipermedial como aquella modalidad que 

envuelve leer textos en este formato (Trillos, 2012). Para llevar a cabo la lectura 

hipermedial e interpretar lo leído, hay que poner en marcha estrategias de carácter 

exploratorio (Trillos, 2012), a la vez que habilidades vinculadas a la navegación. Según 

Coiro y Dobler (2007), una experiencia de lectura en Internet exitosa demanda de 

fuentes de conocimiento previo, estrategias inferenciales y procesos de lectura 

autorregulados. Es a partir de procedimientos estratégicos y correctas habilidades de 

navegación cómo la información disponible es transformada e interpretada obteniendo 

nuevos conocimientos.  
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Dada la interactividad del proceso de comprensión lectora, la lectura hipermedial 

de textos multimodales genera espacios de aprendizaje que desarrollan estrategias que 

orientan el proceso lector hacia la interpretación. Esta convergencia digital desarrolla 

competencias vinculadas a la lectura de textos multimediales como son habilidades 

cognitivas centradas en la lectura de imágenes (Gutiérrez, 2009). Es evidente que, con 

este formato lector, las representaciones visuales adquieren representatividad formando 

parte del proceso de comprensión. 

 

Inmersos en el concepto de hipermedia, los itinerarios de lectura digital 

envuelven la comprensión de hipertextos a los que el lector accede a través de enlaces 

de Internet. Según López y Encabo (2016) hipertexto es un ñdocumento electr·nico 

compuesto por unidades textuales interconectadas que forman una red de estructura no 

linealò (p.168). Partiendo de esta interconexión, el hipertexto posibilita al lector tomar 

decisiones y conectar de forma más cercana con el autor y el texto (López, 2010), lo 

que conduce al replanteamiento del papel del lector y docente en este contexto. 

Especialmente, el docente ha de incluir estrategias que reconduzcan esa interacción 

hacia la comprensión, enseñando al discente a leer en contextos multimedia a través 

del despliegue de estrategias lectoras (Coiro 2003 y López, 2010). Para ello, el 

seguimiento de un orden es característico en esta lectura (Herrada-Valverde y Herrada-

Valverde, 2017). De igual forma, los hipertextos proyectan en la comprensión desafíos 

cognitivos y perceptivos supeditados a la estética del hipertexto (Spires y Estes, 2002, 

citados en López, 2010). Como ejemplo de lectura de hipertextos, las webquest son un 

recurso que utiliza comúnmente el profesorado en Educación Primaria, el cual 

acompaña la lectura de habilidades de búsqueda y selección de información.  

 

La hipertextualidad predominante posibilita al lector transitar de un texto a otro 

rompiendo la linealidad del texto impreso (Cassany, 2012) a través de nodos y enlaces 

(Herrada-Valverde y Herrada-Valverde, 2017). A partir de aquí, emerge el concepto de 

intertextualidad que se refiere a la conexión entre textos disponibles en la red que 

permiten la navegación entre documentos conectados (Cassany, 2012), dando lugar a 

distintos trayectos de lectura en los que la literatura infantil y juvenil debe estar presente 

(Rovira-Collado, 2013). Desde este contexto, como variables que más inciden y pueden 

afectar en gran medida a la comprensión, se ha de incidir en los instrumentos de 

navegación y búsqueda, la estructura hipertextual y la gradualidad de los enlaces 

(García-García, Arévalo-Duarte y Hernández-Suárez, 2021), acomodando la gestión de 

este proceso desde pautas que predisponen a comprender.  
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Dada la autonomía del lector ante el acceso a hipertextos, la lectura es 

controlada desde la planificación del proceso lector. Según Amadieu y Salmerón (2014, 

citado en Herrada-Valverde y Herrada-Valverde, 2017), la comprensión de hipertextos 

demanda al lector la realización de sus propias secuencias de lectura que integran 

información de diferentes nodos. Por medio de acciones estratégicas es como el lector 

accede a enlaces y documentos hipermediales y construye significado (Henao y 

Ramírez, 2007). Al igual que al leer un texto lineal, la conexión entre documentos y 

escritos ha de conducir hacia la interpretación. Por el contrario, la excesiva 

autosuficiencia del lector llevaría a la realización de lecturas poco supervisadas, que no 

profundizan en la comprensión, ni hacen uso de estrategias y habilidades básicas 

encaminadas a comprender, tales como releer partes difusas, extraer ideas conforme 

leemos, formular preguntas, marcar palabras clave, esquematizar o visualizar. 

 

Durante la lectura convergen distintos modos de representación de contenidos 

(imagen, vídeo, sonido...) o fuentes interconectadas, conocidos como multimodalidad 

de contenido. Estas modalidades plantean a la escuela una alfabetización digital tanto 

al leer como comprender textos. Según López (2010), las TIC han originado formas 

multimodales de comprensividad. En concreto, los discentes han de ser capaces de 

interpretar sonidos, leer imágenes y captar el sentido de elementos gráficos que 

acompañan el texto, incidiendo todo ello en la comprensión del mismo, no solo 

interpretamos el texto, sino que también el contenido que acompaña al mismo.  

 

En definitiva, los docentes han de abrir nuevas vías de trabajo y alfabetización 

que enriquezcan la enseñanza de la lectura y favorezcan la comprensión de información 

disponible en la red. Para ello, la ejercitación de esta perspectiva de lectura precisa de 

proyectos y programas en entornos digitales que involucren lecturas multimodales y 

experiencias educativas con materiales multimedia que trabajen la comprensión desde 

estos entornos. A modo de ejemplo, una línea de trabajo planteada por Cabero et al. 

(2018) dispone de material multimedia para mejorar el nivel de comprensión lectora de 

alumnado de segundo tramo de Educación Primaria al incidir en el uso de estrategias 

metacognitivas durante la lectura que hacen al lector consciente de su proceso 

comprensivo.  
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CAPÍTULO III: ACERCAMIENTO A LA COMPRENSIÓN LECTORA 

 

El propósito de este capítulo es esbozar el concepto de comprensión lectora y 

componentes envueltos en este proceso, previo a analizar su papel en la etapa de 

Educación Primaria. Es imprescindible entender y conocer los procesos implicados al 

comprender textos para planificar su enseñanza y valorar el tratamiento práctico de esta 

competencia en los procesos de enseñanza aprendizaje.  

 

Con el propósito de superar obstáculos al comprender, Tapia (2005) parte de la 

consigna de determinar cuáles son aquellos factores instruccionales de los que depende 

esta capacidad. Por lo tanto, considerando esta base teórica, exponemos la respuesta 

más acertada a las deficiencias en comprensión lectora, la percepción de dicho proceso 

y valoración de las opciones metodológicas y procedimientos de trabajo que predominan 

en las aulas y materiales implementados en la Educación Primaria. Previo a profundizar 

en aspectos didácticos, conocemos los contenidos teóricos envueltos en este proceso. 

 

Finalmente, se manifiesta el papel adoptado por el vocabulario ante la 

comprensión de textos y el vínculo de destrezas del lenguaje como la expresión oral y 

escrita ante el desarrollo de la comprensión de escritos. 

 

III.1. La comprensión: ¿qué significa comprender? 

 

Antes de puntualizar sobre el procedimiento seguido al comprender textos, se 

introduce en qué consiste y cómo se alcanza la comprensión. En primer lugar, 

comprender supone la aplicación de una serie de subprocesos o estadios. La operación 

mental envuelta implica la identificación del contenido del mensaje y su función 

(Tuffanelli, 2010). De modo que al comprender el sujeto es capaz de construir en su 

mente una red de relaciones entre conceptos (Sánchez y García-Rodicio, 2015). Son 

estos microprocesos los que contribuyen a la interpretación significativa sobre lo que se 

lee (Serra y Oller, 1997). Al comprender intervienen procesos como identificar, asociar, 

relacionar, integrar e interpretar globalmente el texto (Martín, 2009). Por tanto, la 

comprensión supone distinguir palabras, formular propuestas, conectar ideas e incluso 

deducir partiendo de conocimientos previos (Clemente, 2001).  

 

Desde el ámbito de la lectura, comprender se establece como una destreza 

comunicativa que tiene lugar en esta actividad (Mendoza y Briz, 2003). Para Cassany 

et al. (2001) lectura y comprensión aparecen íntimamente vinculadas. En concreto, el 
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propósito de la lectura es comprender aquello que procesamos, siendo las estrategias 

cognitivas y metacognitivas las que garantizan la comprensión (Solé, 1992).  

 

Para ilustrar mejor, Cooper (1990) define la comprensión de la siguiente forma: 

 

La comprensión es el proceso de elaborar significados por la vía de 

aprender las ideas relevantes del texto y relacionarlas con las ideas que ya se 

tienen: es el proceso a través del cual el lector interactúa con el texto (p.19). 

 

Según la definición anterior, la interacción creada entre lector y texto es 

responsable de comprender. No obstante, para adquirir el nivel de comprensión, el lector 

ha de realizar una interpretación simbólica (Quintanal, 1997); interviniendo habilidades 

cognitivas y metacognitivas que forjan esta representación. Así pues, esta capacidad 

envuelve ñedificar la representaci·n cognitiva del sentido de un escritoò (Plaza-Plaza, 

2021). Comprender lo leído encierra la generación de apreciaciones e interpretaciones 

sobre lo que leemos desde procedimientos estratégicos que representen la información 

escrita. Por lo tanto, ante la adquisición de nuevos aprendizajes, el acto de comprender 

ha de estar enfocado en la construcción de significados personales que relacione los 

conocimientos previos con los disponibles (Solé, 2012). En este sentido, la comprensión 

es componente que encamina hacia el aprendizaje ya que no habrá aprendizaje sin 

comprensión. 

 

III.2. La comprensión lectora desde la Didáctica de la Lengua y la Literatura 

 

Dada la amplia variedad de concepciones y definiciones atribuidas a la 

comprensión lectora, una conceptualización previa precede a profundizar en modelos y 

concepciones sobre su enseñanza en Educación Primaria. Antes de todo, mencionar 

que disciplinas como la Psicología han contribuido enormemente en la demostración de 

aspectos y procesos que surgen al comprender y, concretamente, la Psicología 

cognitiva argumenta cómo actúa el lector cognitivamente (Bofarull, 2013).  

 

Las conceptualizaciones más repetidas sobre comprensión lectora atribuyen que 

esta destreza es un procedimiento interactivo entre texto y lector. Más allá de la 

descodificación, comprender un texto abarca un contexto interactivo entre sujeto y texto 

en el que intervienen diversos procesos cognitivos. De hecho, Pérez (2005) la detalla 

como un proceso de interacción entre el lector y el texto. Asimismo, Solé (2000) la 
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denomina como ñproceso de construcci·n de significados acerca del texto que 

pretendamos comprenderò (p. 7). Por tanto, el actor de leer es un proceso comprensivo 

que tiene como finalidad interpretar la intención comunicativa y el significado del texto 

leído.  

 

Una definición propuesta por Prados (2004) considera: 

 

El proceso de comprensión lectora es un proceso complejo, basado en la 

interacción entre el lector y el texto, en el que intervienen muy diversos factores, entre 

ellos, las finalidades de la lectura que persigue el lector cuando se enfrenta a cada texto 

y sus conocimientos previos, textuales y culturales. (p. 215). 

 

De forma similar, completando las designaciones anteriores, Pérez-Zorrilla 

(2005) cita que ñla comprensi·n a la que el lector llega se deriva de sus experiencias 

previas acumuladas, experiencias que entran en juego, se unen y complementan a 

medida que descodifica palabras, frases, p§rrafos e ideas del autorò (p.123). Unido a 

este, Jiménez (2016a) la define como ñla capacidad del ser humano de entender lo m§s 

objetivamente posible lo que un autor ha querido decir sobre el textoò (p. 9). 

 

Por otra parte, la comprensión de textos es revelada por Tolchinsky y Pipkin 

(1995) como ñun proceso interactivo e inferencial que implica la construcci·n de un 

modelo mental del significado del textoò (p.106). Esta definición evidencia la necesidad 

de formular cualquier tipo de inferencia. Acogiendo el término inferencia, Quintanal 

(1997) concreta comprender una lectura como ñproceso interactivo y complejo cuya 

consecuci·n vendr§ condicionada por dos factores: significaci·n y la inferenciaò (p.128). 

Por tanto, para que un lector dote de significación un texto, es básico el buen dominio 

lingüístico y, además, la reflexión sobre el uso del lenguaje, concibiendo este proceso 

como la interacción entre el lector, el texto y su contexto (Lomas, 2003).   

 

De igual importancia, Cooper (1990, citado en Mendoza y Briz, 2003) presenta 

cuatro principios en los que se fundamenta la comprensión lectora: 

-La experiencia previa del lector. La forma de comprender un texto depende de 

los conocimientos previos de partida. 

-La interacción entre lector y texto accede a la elaboración de significados. 

-El proceso de comprensión está constituido de distintos tipos de comprensión. 
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-La comprensión lectora es un proceso interactivo que ha de ser entrenado.  

 

Ante la pregunta, ¿qué hacemos para comprender apropiadamente un texto?, 

Sánchez y García-Rodicio (2015) ofrecen tres procedimientos responsables de la 

comprensión: descodificación, proposición e integración lineal. En este proceso, el 

primer estadio que da acceso a la comprensión es la lectura y activación del significado 

de aquellas palabras y conceptos leídos. Posteriormente, un segundo paso se refiere a 

la construcción y atribución de relaciones de significado de aspectos descodificados y, 

finalmente, conectamos y generamos nuevos aprendizajes que han sido integrados con 

el propósito de comprender.  

 

La comprensión lectora es una capacidad compleja en el que interaccionan 

elementos con finalidades diversas. Otros aspectos influyentes en el proceso de 

comprensión lectora son los conocimientos previos, el grado de motivación hacia la 

lectura y los objetivos propuestos o la intención (Solé, 2000, citado en Prados, 2004). 

En primer lugar, la comprensión de un texto dependerá del objetivo de lectura, el control 

al leer tiene que lograr dicho objetivo (Brown, 1983, citado en Solé, 2000). Desde este 

contexto, los objetivos son definidos como ñafirmaciones que indican al lector lo que 

puede averiguar de la lectura de un cap²tulo o texto determinadoò (Cooper, 1990, 122). 

De ahí que, al emprender la tarea de comprender, el docente ha de valorar este aspecto 

decisivo que encauza al lector hacia la comprensión, predisponiendo los aprendizajes 

previos a la lectura. 

 

III.2.1. Antecedentes y consolidación del concepto comprensión lectora  

 

El concepto de comprensión lectora ha sido estudiado desde diversas 

perspectivas -Psicología, Pedagogía y Lingüística- lo que ha llevado a la adopción de 

concepciones variadas, las cuales describen en profundidad el proceso lector, qué 

sucede al comprender y, junto a ello, enriquecen nociones disponibles sobre el 

comportamiento lector. Estas indagaciones han afianzado los conocimientos sobre la 

capacidad para comprender, consolidado el concepto de comprensión y conforma un 

constructo teórico íntegro que cimienta este contexto de enseñanza-aprendizaje y las 

prácticas de lectura desarrolladas en los procesos educativos. 

 

La consideración aportada a la comprensión lectora no es característica del área 

de Lengua Castellana y Literatura ya que es adoptada comúnmente como destreza a 

potenciar ante la mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje desde cualquier 
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ámbito. Investigadores y lingüistas han tratado de determinar y detallar que es lo que 

ocurre cuando el lector comprende un texto y qué papel tiene este proceso con el 

objetivo de encaminar y mejorar la manera en la que los lectores encauzan la 

comprensión de textos.  

 

Innumerables investigaciones y trabajos ilustran el proceso resultante de 

comprender escritos especificando habilidades y procedimientos que el lector pone en 

práctica. Estos hallazgos proyectan una evolución en el concepto de comprensión 

lectora, pasando de concebirse como una capacidad centrada en la descodificación de 

fonemas y grafemas a su percepción como un proceso interactivo que ahonda sobre el 

texto a partir de habilidades cognitivas y metacognitivas de orden inferior y superiores. 

A modo de ejemplo, Bormuth, Manning y Pearson (1970, citado en Gordillo y Flórez, 

2009) concibieron que la comprensión lectora se despliega con la práctica de 

habilidades cognitivas encaminadas a la adquisición de información al leer. Estas 

indagaciones perciben cambios en la concepción que adoptaba originariamente el 

proceso de comprensión y, consecuentemente, el acto de leer, contribuyendo a que este 

concepto evolucione a lo que hoy conocemos como comprensión lectora y reconociendo 

qué sucede al leer desde la valoración de cómo actúa el pensamiento.  

 

Al remontarnos en el tiempo, enfoque pasivo que caracterizaba el proceso lector 

desarrollaba la comprensión lectora desde procedimientos mecánicos y automatizados. 

La enseñanza de la lectura comenzaba por las unidades mínimas del lenguaje (sílabas, 

palabras, frases...), donde el sentido del texto no suponía ninguna preocupación para el 

lector, quien debía esforzarse por descodificar apropiadamente el texto. En torno a los 

años 60, el acto de comprender era descrito como un simple proceso de descodificación 

(Fries, 1963), basado en un aprendizaje mecánico de la lectura. El propio concepto se 

asociaba al reconocimiento de palabras, asumiendo que los discentes sabían leer al 

aprender estos procedimientos, obviando la asistencia de procesos mentales complejos 

que activaban el proceso de atribución de significados al texto. Los sistemas 

pedagógicos del momento enfocaban el aprendizaje lector hacia la descodificación del 

texto, eludiendo que la comprensión lectora fuera un proceso inmerso en el mismo. Más 

adelante, entre los años 60 y 70, distintas corrientes psicolingüísticas pasan a concebirlo 

como proceso interactivo, adoptando la comprensión un enfoque renovado basado en 

procesos cognitivos de orden superior e inferior. En definitiva, la práctica de lectura es 

entendida como una secuencia basada en procesos cognitivos y operaciones mentales 

(Goodman, 2002, citado en Moreno, Ayala, Díaz y Vásquez, 2010). 
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Por otro lado, la Psicología es un ámbito que ilustra qué sucede al comprender 

plasmando aquellos niveles que intervienen (Jiménez, 2015). Este aprendizaje es 

concebido como conjunto de procesos mentales enfocados en la construcción de 

significados, alejados de la repetición de contenidos. Asimismo, la taxonomía de Barret 

ilustra los niveles en los que se jerarquiza la comprensión de un texto, los cuales 

explicitan dimensiones cognitivas y afectivas, involucrando componentes afectivo-

sociales (Barret, 1968). La revelación de estos niveles en la enseñanza de la lectura 

aporta la posibilidad de profundizar en el texto desde distintos enfoques (literal, 

inferencial, crítico y afectivo-social), llevando al lector a usar su pensamiento y poner en 

juego diversidad de procesos cognitivos en un contexto real de aprendizaje.  

 

Esta concepción renovada del proceso lector proyectó la planificación de una 

enseñanza de la lectura contextualizada, la cual acciona estrategias y procedimientos 

cognitivos vinculados a la lectura compresiva. Por otra parte, acerca del papel adoptado 

por el lector, esta nueva perspectiva atribuye que el rol del lector es totalmente activo y 

constructivo, atribuyendo significados al texto a partir de experiencias previas y 

conectando dicha información con los nuevos aprendizajes (Luceño, 2000). De modo 

que este procedimiento encaminado a la comprensión de lo que se lee no desarrolla 

solamente un nivel de descodificación de la información escrita, sino que interacciona 

para poner en juego procedimientos alejados de una lectura superficial del texto. 

 

Las prácticas envueltas en este contexto de enseñanza han adoptado un perfil 

errado al basar el tratamiento de esta competencia en la evaluación del grado de 

comprensión, práctica alejada de procedimientos de lectura enfocados a la 

interpretación de escritos, los cuales confunden su enseñanza con la evaluación de la 

misma. En respuesta a estas concepciones erróneas del acto lector, en los años 60 y 

70, fueron cuestionadas la tipología de actividades propuestas por los docentes, 

evidenciando que estas propuestas se orientaban a evaluar el grado de comprensión 

sin aportar nada relevante a su enseñanza (Cooper, 1990). Tradicionalmente, en el 

ámbito de la enseñanza obligatoria, la lectura comprensiva ha estado ligada a la 

realización de comentarios de texto (Lomas, 2003). Esta perspectiva dirige esta 

habilidad hacia la evaluación a partir del reconocimiento de ideas del texto tras la lectura. 

En contraposición a la visión tradicional, nuevas corrientes pedagógicas aplican 

estrategias que garantizan y encauzan el acto de leer hacia la comprensión. A su vez, 

se delimita que comprender un texto consistiría en la construcción de significados (Snow 

y Sweet, 2003). 

 



Capítulo III: Acercamiento a la comprensión lectora 

99 
 

La transformación surgida en la forma de concebir la comprensión ha incidido en 

el trabajo con estrategias encaminadas a la mejora de los procesos de aprendizaje 

(Cooper, 1990). Es sustituida la concepción que mantenía que la descodificación 

automática implica que el lector es capaz de comprender, introduciéndose procesos y 

subprocesos con los que el lector va interpretando el texto y construyendo significados 

en torno al mismo. Por ello, esta investigación observa si el tratamiento del proceso 

lector ha sufrido cambios, evidenciando cómo se concibe y trabaja esta capacidad. Los 

hallazgos posibilitarán la discusión sobre su estado, a fin de proyectar nuevas 

estrategias y alternativas que mejoren su enseñanza. 

 

III.2.2. Factores y habilidades que inciden al comprender 

 

Existen una serie de factores y habilidades que condicionan e inciden en el 

proceso de comprensión, estableciendo una relación y cohesión entre estos. Por ello, 

en primer lugar, son citados factores con un papel relevante en dicha actividad y, 

posteriormente, indicamos habilidades envueltas al comprender.  

 

Alcanzar una competencia adecuada al comprender, es imprescindible para el 

desarrollo y progreso del alumnado. La predisposición con la que se desarrolla este 

proceso puede verse condicionado por factores y componentes que intervienen en su 

aprendizaje y, especialmente, aquellos ligados al lector, contexto o texto. Hay que 

conocer cuáles están implicados para proyectar eficazmente la enseñanza y aprendizaje 

de la comprensión lectora. Los conocimientos teóricos son punto de partida en la 

planificación didáctica del aprendizaje lector suscitando destrezas con las que 

enfrentarnos a esta capacidad. 

 

En primer lugar, en lo referido al texto, intervienen factores lingüísticos que llevan 

al lector a iniciar este proceso partiendo de la descodificación de los fonemas, seguido 

de un procesamiento léxico en la memoria que precede al análisis semántico y la 

representación mental y de significado en torno al texto (Carriedo y Alonso, 1994). Estos 

factores podrían resumirse en fonológicos, morfológicos, sintácticos y semánticos, cuya 

relación garantiza estar comprendiendo y representando mentalmente el significado 

textual, lo que permite conectar con los conocimientos disponibles. Estos mecanismos 

se activan en el lector poniendo en uso estrategias cognitivas, metacognitivas y afectivo-

motivacionales, cuya interacción entre niveles accede a comprender.  
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Otro factor contextual interviniente consiste en las condiciones de lectura, entre 

ellos se encuentran los contextos psicológicos, sociales y afectivos. En concreto, 

Palincsar y Brown (1984, citado en Solé, 2000) exponen que el contenido contextual 

claro es una de las tres premisas primordiales al comprender, junto con la disposición 

de conocimientos previos y el dominio de estrategias.  

 

El lector requiere de información previa que predispone hacia la comprensión. 

Esta información engloba los conocimientos sobre el tema, la comprensión de conceptos 

específicos y la terminológica (Cooper, 1990). Por ello, la intención de la lectura y las 

ideas previas serían factores que inciden en esta capacidad. Cuando se lee un texto, se 

alcanzará su comprensión siempre que el lector identifique la intención del escrito 

(Carriedo y Alonso, 1994). Por tanto, es decisivo explorar las ideas previas y reconocer 

el propósito del texto antes de iniciar la lectura. Igualmente, en relación con los 

conocimientos previos, Colomer y Camps (1996) citan que ñla comprensi·n del texto 

resulta muy determinada por la capacidad de escoger y activar de todos los esquemas 

de conocimiento pertinentes en el textoò (p. 56). La realización de una adecuada 

comprensión textual evidencia la necesidad de activar planteamientos previos, siendo 

primordial el factor mediador entre lector y texto. Asimismo, Pearson y Johnson (1978, 

citado en Luceño, 2000) alegan que la comprensión lectora construye de forma activa 

puentes entre conocimientos nuevos y conocidos. Al proceso lector se le atribuye un 

carácter dinámico enfocado en la construcción de nuevos significados a partir de 

saberes disponibles. Sin esquemas previos, el lector no podrá generar una comprensión 

de lo leído y, en consecuencia, la información plasmada en el texto no generará nuevos 

aprendizajes. 

 

Por otra parte, la actitud y la motivación del lector condiciona la manera en la 

que se desarrolla el proceso lector. Algunos autores (Cooper, 1990 y Luceño, 2000) 

confirman que la actitud del lector es un componente que incide en el desempeño de 

habilidades de lectura al comprender. En concreto, Zayas (2012) reconoce la motivación 

como factor clave en la competencia lectora. Junto a este, Mezzalira y Boruchovitch 

(2014) evidencian que construir significados al procesar el texto va a depender de los 

recursos cognitivos, metacognitivos y afectivos del lector. Po consiguiente, la falta de 

motivación al emprender el proceso de comprensión lectora determina su desarrollo 

(Tapia, 2005). Asimismo, la motivación tiene un papel influyente al desarrollar 

habilidades comprensivas a través de procesos cognitivos y metacognitivos (Taboada, 

Tonks, Wigfield y Guthrie, 2009). La predisposición hacia la lectura incide en el 

desarrollo de estrategias de autocontrol que benefician la comprensión (Huesh, 2007). 
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De esto modo, si no se crea un entorno propicio que estimule la realización de lecturas 

comprensivas, difícilmente el alumnado estará predispuesto a la adquisición de 

estrategias con las que darle sentido a la lectura.  

 

Por último, las estructuras afectivas son intereses que el lector desarrolla en 

torno a la lectura que influencian la comprensión generada del texto (Luceño, 2000). En 

relación a las implicaciones prácticas, este componente demandaría valorar si los 

docentes motivan al alumnado durante el proceso lector a través de textos y tareas 

próximas a sus intereses y, junto a ello, si realmente infieren sobre la actitud del lector 

antes de leer, al ser factores que condicionan el tipo de interacción que encaminan al 

alumnado a comprender.  

 

Figura 1 

Elementos intervinientes en la comprensión lectora 

 
Fuente: Adaptación de Luceño (2000). 

 

La Figura 1 ilustra diversos factores que inciden en el proceso de comprensión 

lectora; entre ellos la madurez lectora, los conocimientos previos disponibles (Sanz, 

2008) o contextuales (Martín, 2009); observándose como componentes principales el 

texto, el lector y el contexto. Asimismo, Marchesi (2005) sostiene que se requiere de 

tiempo, un estado de tranquilidad, interés y perseverancia. Los docentes han de crear 

un clima de lectura adecuado para conseguir la comprensión textual.  
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Por otra parte, al comprender intervienen otras habilidades que condicionan y 

repercuten en este proceso. El aprendizaje de la lectura envuelve procedimientos 

estratégicos que ejercitan distintas habilidades. Según Quintanal y Téllez (2000), la 

lectura dispone de procedimientos básicos (descodificación, comprensión, integración 

de conocimientos y placer de leer) y metacognitivos (planificación, supervisión, 

regulación y evaluación). Por tanto, como componente de la competencia lectora, la 

comprensión lectora es una macrohabilidad compuesta de microhabilidades tales como 

ñla comprensi·n global, la comprensi·n de detalles laterales o la capacidad de inferir el 

significado de una palabra desconocidaò (Cassany et al., 2001, p.88). 

 

Inmersos en estas habilidades de comprensión, Rosenshine (1980, citado en 

Bofarull, 2013) establece los siguientes ámbitos: 

-Habilidades que implican reconocer detalles concretos. 

-Habilidades de inferencia simple: percibir palabras por el contexto, establecer 

relaciones causa-efecto y comparar y contrastar información. 

-Habilidades de inferencia compleja: determinar la idea principal o temática, 

extraer conclusiones o predecir.  

 

III.2.3. Niveles de comprensión lectora 

 

La comprensión de un texto se subdivide en niveles apoyados en destrezas 

graduadas de menor a mayor dificultad que desarrollan distintas habilidades 

comprensivas (Morales, 2016). Los estadios en los que el texto es comprendido están 

interconectados con el propio desarrollo del pensamiento ya que, conforme se 

profundiza en la lectura, convergen en el pensamiento del lector niveles que interpretan 

el contenido y generan significados del propio texto. Por tanto, partiendo de estos 

niveles, un texto siempre puede ser comprendido mejor (Cassany et al., 2001). Cada 

nivel pone en práctica procesos cognitivos inferiores y superiores generadores de dicha 

comprensión, integrando estadios que fortalecen el proceso lector.  

 

Al configurar la comprensión como un proceso cíclico, Jiménez (2015) establece 

estos niveles como un conjunto de círculos concéntricos que sitúan al lector en el centro 

de la comprensión. De modo que, para adquirir una comprensión textual plena, el 

docente tiene que proponer experiencias e interacciones que lleven al lector a la 

reconstrucción de significados en torno al texto en distintos grados y niveles contenidos 

en esos círculos concéntricos. Cuanto más se profundice en dichos niveles, mayor 

significado se le aporta al texto que está siendo representado (Carriedo y Alonso, 1994). 
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El grado de interacción que el lector establece con el texto hace que la 

comprensión acoja distintos estadios. Son variadas las clasificaciones que categorizan 

los niveles de profundización de comprensión de un texto, optando por un compendio 

de niveles considerados por distintos autores. En primer lugar, Morales (2016) expone 

que el tratamiento de la lectura se compone de los siguientes niveles: ñliteralidad, 

retenci·n, organizaci·n, inferencia, interpretaci·n, valoraci·n y creaci·nò (p.88). 

Asimismo, otra clasificación cita la comprensión literal, reorganizativa, inferencial y 

crítica como niveles principales (Catalá, 1996, citado en Jiménez, 2015). 

 

I) Modelo de taxonomía de Barret.  

 

La categorización que ilustra comúnmente los niveles de comprensión lectora 

consiste en el modelo de taxonomía de Barret (1968) compuesto de cinco condiciones 

cognitivas y afectivas, dada su aplicabilidad a cualquier categoría textual. A 

continuación, se expone brevemente las características concretas de estos niveles y el 

papel que tiene la comprensión en cada uno de ellos.  

 

-Comprensión literal: nivel emprendido nada más iniciar la lectura (Jiménez, 

2015), el lector identifica información explícita en el texto al ejercitar procesos como 

reconocer y recordar. 

 

-Comprensión reorganizacional: nivel de procesamiento lector que se ocupa 

de la organización y ordenación de ideas y aspectos extraídos del texto por medio de 

procedimientos de síntesis y categorización. En este nivel, el lector sintetizará, elaborará 

resúmenes y mapas conceptuales y semánticos y clasificará la información leída. 

 

-Comprensión inferencial: nivel inscrito como núcleo de la comprensión que 

involucra el uso de estrategias para inferir en torno al texto. Para lograr una comprensión 

profunda, la práctica de la lectura no es limitada a un proceso comprensivo centrado en 

responder a preguntas literales, sino que avanza hacia la realización de conjeturas y 

conexiones y formulación de hipótesis, haciendo que el lector relacione e integre lo leído 

con sus preconcepciones previas. El desarrollo de estas habilidades de lectura le hace 

ir más allá de las experiencias previas. 

 

-Comprensión crítica: la enseñanza de la lectura ha de adoptar un papel crítico 

(Cassany, 2009). Enseñar a comprender desde un nivel crítico implica habilidades 

procesuales durante la comprensión (Gómez-Villalba y Pérez, 2001). Para ello, hay que 
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profundizar en el texto realizando una lectura crítica. Este nivel supone la emisión de 

juicios valorativos al opinar o juzgar sobre algo leído (Sánchez, 2013). El lector evalúa 

el contenido del texto aportando opiniones y reflexiones personales. En definitiva, el 

aprendizaje lector tiene que desenvolver el espíritu crítico a través de estrategias con 

las que razonar y adoptar criterios sobre lo leído. 

 

-Comprensión apreciativa: nivel que envuelve un componente afectivo a través 

del que el lector reconoce sentimientos y emociones envueltas en el texto.  

 

II) Comprensión lectora según los objetivos de lectura.  

 

Por otra parte, compartimos una clasificación basada en los objetivos de lectura. 

El estilo que adopta la comprensión de un texto estriba del grado de interacción que el 

lector establece con el texto, junto a la calidad y profundidad que adquiere esa relación. 

Sobre la base de las ideas expuestas, Sánchez y García-Rodicio (2015) atribuyen que 

el alumnado podrá lograr una comprensión profunda, superficial o crítica, entre ellas:  

 

-Comprensión profunda: demanda al lector ir más allá de la información 

contenida en el texto. Este procedimiento envuelve que el lector integre sus esquemas 

previos considerando lo expuesto por el texto, a fin de interpretar lo leído. 

 

-Comprensión superficial: el lector se apoya de datos e ideas del texto para 

generar una comprensión del mismo. No demanda ahondar en ideas implícitas, ya que 

las ideas se hallan de forma explícita en el texto. El lector ha de ser capaz de localizar 

y seleccionar información adecuada con la que construir una comprensión. Como parte 

de este procedimiento, la comprensión superficial exigirá al lector la ejercitación de 

destrezas y tareas vinculadas a resumir y sintetizar y, además, recuperar y localizar 

información leída.  

 

-Comprensión crítica: en este estadio, la conducta lectora se caracteriza por la 

generación de juicios y establecimiento de valoraciones que llevan al lector a 

posicionarse críticamente ante el texto.  
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Tabla 1 

Procesos lectores y comprensión generada 

Procesos lectores Grado de 

representación 

Nivel de 

comprensión 

Decodificar y extraer ideas del texto 

Reconocer la idea principal o temática 

Sintetizar contenidos del texto 

Comprensión 
superficial 

Nivel literal 

Activar conocimientos previos 

Inferir y autoformular preguntas 

Visualizar 

Comprensión 
profunda 

Nivel inferencial 

 

Establecer metas 

Evaluar la relación texto-contexto 

Autoevaluar la comprensión del texto 

Comprensión 
crítica 

Nivel crítico y 
metacomprensivo 

         Fuente: Adaptación de Sánchez y García-Rodicio (2015). 

 

No cabe duda la relevancia de plantear un tratamiento de la comprensión lectora 

centrado en tareas de indagación, formulación de interrogantes, reflexión y valoración 

en torno al texto, profundizando en cualquier nivel de lectura. Adquirir una comprensión 

textual plena requiere que los docentes sean más exigentes en el proceso de 

interpretación textual y, para ello, introduzcan procesos y estrategias de trabajo que 

abran al lector nuevas vías con las que entender el texto. La Tabla 1 plasma 

procedimientos enfocados a la disposición de un amplio grado de representación del 

texto y el abordaje de distintos niveles de lectura. 

 

III.2.4. La comprensión lectora en fases: estrategias de lectura 

 

La adquisición de una competencia estratégica en comprensión lectora es 

relevante en el desarrollo educativo del alumnado (Paris, Wasik y Tuner, 1991). Este 

apartado realiza un acercamiento a procedimientos estratégicos que todo lector ha de 

poner en práctica al leer, puesto que procesar información textual y aportarle significado 

a la lectura requiere de lectores capaces de usar estrategias cognitivas y metacognitivas 

(Solé, 2012), planificando este proceso en tres momentos: antes, durante y después de 

la lectura. De hecho, numerosos investigadores (Flavell 1979, Luceño, 2000 y Solé, 

2012) organizan las estrategias de lectura en los niveles cognitivo y metacognitivo. Las 

secuencias didácticas han de involucrar destrezas de lectura basadas en 
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procedimientos cognitivos y metacognitivos que faciliten la representación de 

información contenida en el texto y, consecuentemente, interpretación textual. 

  

En estos escenarios de enseñanza y aprendizaje, las estrategias de lectura 

forman parte del proceso de construcción compartida de conocimientos, plasmando una 

práctica guiada que tiene como propósito su dominio (Solé, 2000), las cuales avivarían 

la comprensión y el proceso de enfrentarse a la lectura de un texto. Conforme el lector 

se familiariza con las mismas, su uso comienza a ser autónomo, aplicándolas en 

situaciones y contextos que los convierte en lectores activos que redirigen su propio 

proceso de comprensión. Según Luceño (2000), la implementación de estrategias 

contribuye a que los lectores afronten y regulen la lectura y, a su vez, generen 

aprendizajes significativos conectando los nuevos conocimientos con esquemas 

previos. 

 

Como componentes del proceso lector, Solé (2012) menciona las siguientes 

implicaciones de estas estrategias:   

-Planifican el proceso lector dotando de sentido a la lectura. 

-Controlan la comprensión lectora durante todo el proceso lector al inferir, 

interpretar e integrar conocimientos nuevos con los previos.  

-Reelaboran información al integrar con la disponible.  

 

La planificación de la lectura envuelve tres momentos graduados en los que el 

lector ha de implementar estrategias. Al tomar la lectura como proceso, cada uno de 

estos estadios garantiza progresivamente la apropiación del texto. A continuación, son 

explicitados dichos pasos y, a su vez, es concretada la actuación del lector según el 

momento.  

 

I) Antes de la lectura: precomprensión. 

 

El momento previo a la lectura posee relevancia pedagógica ya que orienta al 

alumnado a aprender fácilmente (Quintanal, 1995). En relación a la precomprensión, 

Solé (2000) menciona que este trabajo, que precede a la lectura, acondiciona el proceso 

lector aportando seguridad, confianza y motivación, haciendo que, desde un primer 

momento, el discente se convierta en un lector activo.  

 

Una clasificación realizada por Martín (2009) desglosa las siguientes estrategias 

previas a la lectura de un texto: 
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-Estrategias centradas en las particularidades del texto: comprensión de la 

temática, tipología textual, palabras clave, conectores que aportan coherencia... 

-Estrategias basadas en la metacognición del proceso lector (estrategias de 

apoyo): hojear, subrayar o marcar el texto, hacer anotaciones en los márgenes, usar 

glosarios, buscar en el diccionario... 

-Estrategias basadas en las distintas fases del proceso lector (estrategias de 

precomprensión): estrategias de inicio de la lectura (reconocer el tema y argumento o 

identificar las partes), estrategias de anticipación (valorar el contenido del texto según 

el contexto) y estrategias de formulación de expectativa y estrategias de interpretación.  

 

Como parte del aprendizaje lector, hay que proponer actividades y ejercicios de 

prelectura que impliquen la memoria, la atención y la discriminación visual (Cassany et 

al., 2001). Si bien, Serra y Oller (1997) coinciden en que la atención es requerida al leer 

y, en concreto, en la interacción que surge entre texto, discente y docente, teniendo que 

activarla para evitar desconectar de la lectura. Al mismo tiempo, Bartlett (1932, citado 

en Bofarull, 2013) evidenció en sus estudios que los conocimientos previos disponibles 

son cruciales en la adquisición y tratamiento de nuevo conocimiento.   

 

II) Durante la lectura: comprensión. 

 

En este momento, el lector ha de mantener una interacción constante con el 

texto, confrontando la información recibida a fin de integrarla con los conocimientos 

disponibles (Puente, 1991, citado en Quintanal, 1995). Para mantener dicha interacción, 

el lector aplica estrategias con las que inferir, comprobar y revisar lo comprendido, 

acogiendo destrezas ante posibles carencias en la comprensión. En definitiva, es una 

etapa que solventa dificultades surgidas (Solé, 2000).  

 

III) Después de la lectura: interpretación y aprendizaje. 

 

Esta modalidad de trabajo que precede a la lectura envuelve estrategias con las 

que ampliar el conocimiento una vez leído el texto (Solé, 2000). Tras la lectura, el lector 

profundiza y refuerza lo comprendido a través de actividades que envuelven distintas 

estrategias de lectura. 
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III.2.5. Modelos de comprensión lectora 

 

Todo texto dispone de un significado que ha de ser comprendido, es, al 

profundizar en los niveles que conforma el texto, cuando el lector obtiene nuevos 

conocimientos. Atendiendo a los procedimientos estratégicos empleados, el lector 

implementa distintos modelos de comprensión lectora que enfocan de forma distinta el 

tratamiento realizado sobre el proceso lector. Estos métodos aportan información sobre 

cómo es originada la comprensión de un texto. Asimismo, por medio de estos modelos, 

se ejercitan operaciones didácticas que suscitan el desarrollo de la competencia en la 

comprensión (Tuffanelli, 2010). Por tanto, desde la Didáctica de la Lengua y la Literatura, 

diversos modelos teóricos ilustran el procesamiento de la lectura, los cuales 

presentamos a continuación:  

 

I) Modelos ascendentes, descendentes e interactivos.  

 

Ahondar en esta capacidad demanda barajar aquellos modelos de actuación que 

orientan el proceso de lectura. Existen una serie de modelos teóricos que explicitan 

cómo tiene lugar el proceso de comprensión lectora. Los dos primeros con carácter 

unidireccional y el resto procedimientos más globalizadores, determinando cuál adoptar 

como método pedagógico de enseñanza de la lectura que se ocupa del procesamiento 

de la información (Vallés, 2015).  

 

I.I) Modelo ascendente. 

 

El modelo ascendente, conocido como bottom up (Mendoza y Briz, 2003), 

modelo de procesamiento ascendente (Colomer y Camps, 1996) o superficiales (Latorre 

y Montañés, 1992), percibe la comprensión como un proceso secuencial y jerárquico 

que parte de unidades mínimas hasta unidades superiores. A partir de este modelo, el 

procesamiento cognitivo comienza en niveles inferiores hasta llegar a niveles superiores 

constituidos por el texto o frases (Colomer y Camps, 1996), procesándose el texto 

unidireccionalmente (Alonso y Mateos, 1985). En definitiva, se lleva a cabo un 

procesamiento semántico que parte de unidades mínimas hasta el nivel texto, siguiendo 

un estilo de enseñanza de la lectura centrado en la descodificación que consolida en el 

lector las reglas de correspondencia grafema-fonema (Vallés, 2015). 

 

A través de este modelo cognitivo, los datos del texto van siendo identificados 

desde el nivel perceptivo (Tuffanelli, 2010), poniendo menor atención en procesos 



Capítulo III: Acercamiento a la comprensión lectora 

109 
 

cognitivos superiores (Latorre y Montañés, 1992) y siendo inexistentes las instrucciones 

que incrementan la comprensión textual (Juric, Andrés y Ané, 2005), lo que se traduce 

en tareas que miden esta capacidad respondiendo a preguntas o valorando el recuerdo 

de aquello leído.   

 

Este modelo decodifica y codifica desde el reconocimiento de palabras que 

acceden al texto (Pascual-Gómez y Carril-Martínez, 2017), siendo precisa la 

identificación de palabras desde la aportación de significado. El proceso de 

descodificación es aquel que lleva al lector comprender lo leído (Esteban, 2017) y lo 

hará siempre que sea capaz de descodificar su contenido. Por tanto, este modelo trabaja 

el texto desde un nivel literal, identificando ideas concretas del texto desde la ausencia 

de estrategias con las que inferir, conectar o incluso razonar en torno a su significado.  

 

Figura 2 

Representación del modelo ascendente de comprensión lectora 

 

Fuente: Elaboración propia. 

 

En efecto, el modelo ascendente se compone de niveles graduados que van 

desde el reconocimiento de aspectos visuales del texto, a través de componentes como 

fonema, sílaba, letra y palabras, hasta procedimientos que atribuyen significados 

integrando semánticamente dicho conjunto (Luceño, 2000). Tal como se percibe en la 

Figura 2, el proceso lector es iniciado con la descodificación progresiva de unidades del 

lenguaje cada vez más amplias hasta que finalmente se establecen relaciones 

sintácticas y semánticas. 

 

I.II) Modelo descendente. 

 

Los modelos descendentes, nombrados top-down (Mendoza y Briz, 2003) o 

secundarios profundos (Latorre y Montañés, 1992), parten de la comprensión del 
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mensaje general del texto, identificado en un primer momento (Martín, 2009). A la 

inversa del modelo anterior, este procedimiento de enseñanza parte de la identificación 

del mensaje global para posteriormente definir unidades inferiores. Este enfoque de 

trabajo potencia el uso de procesos cognitivos de orden superior durante la lectura, 

predisponiendo a comprender.  

 

Siguiendo este modelo, el lector emplea sus conocimientos y experiencias 

previas ante la atribución de significaciones y, en concreto, conocimientos sintácticos y 

semánticos (Alonso y Mateos, 1985). Para ello, el modelo parte de la mente del lector y 

se dirige hacia el texto (Colomer y Camps, 1996). Al comprender un texto intervienen 

conocimientos y experiencias previas del lector (Mendoza y Briz, 2003), siendo 

relevantes prácticas previas encaminadas a la construcción de una comprensión textual. 

 

El rol principal del lector es encargarse de la creación de significados en torno al 

texto a partir de hipótesis y anticipaciones propias que son verificadas con la utilización 

de los saberes previos (Solé, 2000). Este tiene que seleccionar sus propias 

interpretaciones y, para lograrlo, pone en práctica estrategias cognitivas y 

metacognitivas conforme avanza en la lectura. Tal como sostienen Pascual-Gómez y 

Carril-Martínez (2017), este modelo está vinculado con operaciones metacognitivas, no 

recurriendo únicamente a procesos de tipo cognitivo.  

 

Figura 3  

Representación del modelo descendente de comprensión lectora 

 

Fuente: Elaboración propia. 
 

La Figura 3 muestra cómo el lector avanza en la lectura interaccionando 

constantemente con el texto desde la anticipación de ideas, formulación de hipótesis y 

contrastando información previa. Todo este proceso de interacción parte de las 

preconcepciones, pistas contextuales y componentes del texto.  
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I.III) Modelos interactivos.  

 

El modelo interactivo percibe el proceso de comprensión lectora como aquel en 

el que se interrelacionan de forma equilibrada los conocimientos previos del lector y la 

información textual (Cassany et al., 2001). Tomando como base estas preconcepciones, 

es posible interpretar el contenido del texto (Martín, 2009). El lector utiliza 

simultáneamente ambos conocimientos para aclarar datos sobre el texto, garantizando 

esta estrategia de comprensión (Solé, 2000).  

 

Este modelo centra su atención en las capacidades lingüísticas del lector que lo 

conduce a un procesamiento con carácter ascendente o descendente (Luceño, 2000). 

Es el propio lector quien cimienta la atribución de significados. El dominio lingüístico e 

ideas previas hacen que interaccione de manera específica con el texto para integrar 

progresivamente en sus esquemas la información obtenida. Por tanto, atendiendo a este 

modelo, el proceso de lectura es un entramado de subprocesos simultáneos e 

interdependientes que tienen lugar entre lector y texto (Colomer y Camps, 1996), los 

cuales dan comienzo con la formulación de expectativas (Cassany et al., 2001). A su 

vez, el modelo interactivo adopta una perspectiva cognitiva al relacionarse 

interdependientemente procesos de alto y bajo nivel cognitivo (Mendoza y Briz, 2003), 

los cuales Pascual-Gómez y Carril-Martínez (2017) denominan microprocesos, 

vinculados a la identificación, y macroprocesos, envueltos en la comprensión en 

profundidad. A diferencia de los modelos anteriores, los procedimientos interactivos 

posibilitan que el lector use paralelamente procesos cognitivos de orden inferior y 

superior. En la interacción, que tiene lugar al leer, intervienen interdependientemente 

procesos descendentes y ascendentes que ayudan a comprender (Juri et al., 2005). 

 

Figura 4 

Representación del modelo interactivo de comprensión lectora 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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La Figura 4 muestra que el procesamiento de la lectura envuelve un proceso 

cíclico centrado en el lector y el texto. Las actividades propuestas desde este modelo 

están centradas en enseñar a procesar el texto desde estrategias que garantizan la 

comprensión (Llamazares et al., 2013), percibiendo al lector como agente que procesa 

activamente la información y el acto de leer como una actividad cognitiva compleja 

(Benítez, 2016). 

 

II) Modelos proposicionales de comprensión de textos.  

 

Los modelos proposicionales ponen el foco de atención en la estructura del texto, 

la cual es aprovechada para obtener información a fin de comprender. El lector forja una 

representación cognitiva del texto a partir de proposiciones sobre los personajes, los 

acontecimientos o las acciones, proyectando el tratamiento textual en los siguientes 

pasos (Knitsch y Van Dijk, 1978, citado en Luceño, 2000): 

1.º Los enunciados del texto se agrupan en bloques. 

2.º Los bloques se interrelacionan formando una red.  

3.º Se conforma un texto integrado por información relevante. 

 

III.3. El papel del vocabulario al comprender textos 

 

III.3.1. Marco introductorio 

 

El dominio del léxico tiene repercusión directa en la lectura e incide en la 

comprensión, cuanto mayor sea su dominio más fácil es descifrar y construir nuevos 

significados. Algunos estudios demuestran que el vocabulario manejado por el 

alumnado es cada vez más pobre y escaso y, además, este déficit repercute en la 

capacidad de comprensión de un texto (Fajardo, Hernández y González, 2012 y Suárez 

et al., 2010). Por consiguiente, las carencias en la apropiación del texto están vinculadas 

a la falta de vocabulario o desconocimiento de términos que llevan al lector a 

desconectar de la lectura, lo cual incide en el correcto desarrollo del proceso de 

comprensión lectora. Por esta razón, el acceso al léxico es un componente a tratar 

durante el proceso lector a través de la promoción y el trabajo recíproco del vocabulario. 

 

Numerosos autores coinciden en destacar que la identificación del léxico cumple 

un papel fundamental al comprender (Hernández, 1996; Luceño, 2000; Santiuste y 

González, 1993 y Tapia, 2005) y, además, este dominio está asociado a esta capacidad 

(Cain y Oakhill, 2014). De hecho, disponer de un vocabulario amplio está determinado 
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por destrezas lectoras como la velocidad y comprensión lectora (Mendoza y Briz, 2003). 

En un acercamiento a esta relaci·n, Carriedo y Tapia (1994) citan que ñcomprender es 

conocer el significado del vocabulario que aparece en el textoò (p.28). Por tanto, es 

fundamental considerar el planteamiento de trabajo del vocabulario al comprender 

textos, a fin de programar estrategias que predispongan hacia la comprensión a través 

de contextos que dan acceso al léxico y conceptos que entraña el texto.  

 

El trabajo planificado de la comprensión lectora tiene que incidir en el 

vocabulario, convirtiéndolo en instrumento que, además de aumentar el léxico, concede 

recursos que favorecen la comprensión textual en las distintas etapas del proceso lector. 

Es evidente el nexo existente entre vocabulario y comprensión lectora, aludiendo a la 

importancia de trabajarlo durante la lectura para prevenir problemas en la comprensión 

y, además, recíprocamente, la lectura es la práctica más eficaz para incrementar el 

vocabulario (Viana et al., 2014).  

 

En cualquier contexto de aprendizaje, hay que valorar los componentes que 

condicionan el desarrollo de un determinado proceso de enseñanza-aprendizaje. Ante 

el reconocimiento del léxico, Tapia (2005) menciona la cantidad de vocabulario 

disponible; los conocimientos previos; el contexto semántico y sintáctico y el 

planteamiento metodológico como condicionantes a contemplar, si pretendemos 

impulsar la capacidad para comprender textos. El lector construye nuevos significados 

partiendo de la información disponible, si identifica las palabras incluidas en el texto. La 

construcción de significados sobre términos del texto implica el acceso al léxico 

partiendo de los conocimientos disponibles y seleccionando estrategias más adecuadas 

desde un contexto de instrucción propicio.  

 

El grado de comprensión alcanzado por el lector está condicionado por su bagaje 

léxico. Para lectores que tienen un gran bagaje de vocabulario, la comprensión de un 

texto se ve beneficiada (Cain, Oakhill y Lemmon, 2004; Gutiérrez-Braojos y Salmerón, 

2012 y Mendoza y Briz, 2003). Cuanta más riqueza léxica disponga el alumnado, mayor 

será su nivel de comprensión, favoreciendo sus capacidades como lector. Igualmente, 

el uso de estrategias de lectura para comprender va a determinar el dominio léxico 

(Serra y Oller, 1997). Desde este ámbito, el papel de la escuela es el de ampliar en la 

mayor medida posible el bagaje del alumnado (Quintanal, 1997). La formación de 

lectores con abundante riqueza léxica demanda la planificación de una enseñanza del 

vocabulario enfocada a la aplicación de estrategias durante la lectura. 
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Finalmente, la indagación de prácticas docentes y propuestas didácticas 

demuestra si el vocabulario es trabajado al leer un texto y valora en qué medida estas 

secuencias de trabajo favorecen la comprensión; partiendo de que el contexto de trabajo 

del léxico condiciona la identificación de significados (Seinderberg y McClelland, 1989, 

citado en Tapia, 2005). Por ello, se indaga si los docentes desarrollan habilidades 

orientadas a la interpretación, análisis o comprensión del léxico y estructuras lingüísticas 

contenidas en un texto, pues la interpretación del vocabulario por el contexto y el análisis 

de su estructura son estrategias que desarrollan la comprensión durante la lectura. 

Además, unido a las prácticas docentes, es revelado el tratamiento didáctico del 

vocabulario que proporcionan los libros de texto en las secuencias de lectura, 

reconociendo las tareas planteadas y demostrando si el vocabulario es realmente 

trabajado a partir de estrategias que facilitan la generación de una comprensión textual 

plena.  

  

III.3.2. Tratamiento didáctico del vocabulario durante el proceso lector 

 

El tratamiento didáctico aportado al léxico en las secuencias de lectura 

condiciona la manera de procesar el texto, siendo un factor derivado interviniente en la 

comprensión (Viana et al., 2014). Seguidamente, es expuesto el modo de trabajo del 

vocabulario desde una perspectiva que apuesta por la adquisición de términos y 

deducción del léxico a través de la atención en distintos momentos. 

 

Para impedir que el desconocimiento del léxico repercuta en la comprensión, el 

profesorado tiene que ofrecer planteamiento de trabajo que instruyan en el uso 

autónomo de estrategias con las que interpretar el significado de términos desconocidos 

(Hernández, 1996), promoviendo habilidades de vocabulario (Cooper, 1990). Estas 

estrategias se aplican antes, durante y después de la lectura y hacen de la misma un 

proceso comprensivo que fluye hacia la construcción de significados y adquisición de 

nuevos términos. En concreto, los docentes han de enseñar habilidades que posibiliten 

al alumnado prever, inferir y deducir el significado de palabras por el contexto como es 

el seguimiento de pistas contextuales (Viana et al., 2014) o el reconocimiento de la 

estructura morfológica de las palabras. Previo a la aplicación del diccionario, online o en 

papel, la búsqueda del significado de palabras o términos demanda mostrar al lector 

estrategias que le aporten significado al léxico. 

 

El tratamiento explícito del vocabulario de la lectura es una vía de trabajo con la 

que el lector encuentra el significado de las palabras y, al mismo tiempo, adquiere 



Capítulo III: Acercamiento a la comprensión lectora 

115 
 

habilidades al leer. El docente ha de instaurar una atmósfera que de cabida a la 

interpretación desde la lectura comprensiva, la cual favorezca la adquisición de nuevos 

términos. Las pautas emprendidas ante la contextualización de términos desconocidos 

generan gradualmente una comprensión. A propósito de abarcar esta habilidad, son 

consideraciones y orientaciones en cada uno de los momentos del proceso lector. 

 

Antes de la lectura 

 

En cuanto al planteamiento de trabajo del vocabulario antes de la lectura, esta 

fase adopta como intención principal prever el vocabulario; basándonos en pautas 

propuestas por Mendoza y Briz (2003):   

-Seleccionar palabras cuyo significado sea relevante de comprender. 

-Crear una lista de supuestas palabras a hallar en el texto para comprobarlas a 

posteriori. A raíz de ello, otra técnica previa son las redes de vocabulario que asocian 

términos que se relacionan entre sí (Cooper, 1990). 

-Elaborar un listado con nuevas palabras y su significado.  

 

Es momento de extraer ideas previas indagando sobre vocabulario específico 

del texto, puesto que difícilmente el lector comprenderá si desconoce el vocabulario 

previo (Mendoza y Briz, 2003). Además de seleccionar textos con vocabulario adaptado 

al nivel del alumnado, el docente ha de determinar aquellas palabras que deben ser 

aclaradas (Gutiérrez et al., 2015). Esta propuesta previa tiene que generar una discusión 

dialógica proyectada a la construcción compartida de significados entre el docente y 

discente con el fin de predisponer hacia la lectura. 

 

Durante la lectura  

 

En este segundo estadio es momento de proporcionar tácticas con las que el 

alumnado descifre el significado de los términos desconocidos durante el trascurso de 

la lectura. Para ello, Mendoza y Briz (2003) aconseja llevar conjuntamente a la práctica 

procedimientos vinculados al léxico, entre ellos: 

-Plantear un análisis estructural (sufijos, prefijosé) y contextual de las palabras 

desconocidas que contribuyen a deducir el significado de términos desconocidos. 

-Realizar un análisis morfológico de la palabra incidiendo en la raíz, prefijos o 

sufijos (Luceño, 2000).  

-Subrayar en el texto los términos desconocidos y, posteriormente, acudir al 

diccionario para buscar su significado.  
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-Vincular los nuevos términos con otros conocidos. 

-Exponer con sus propias palabras el significado de términos desconocidos. Para 

ello, se pueden componer frases y elaborar un diccionario personal.  

-Sustituir los términos desconocidos por palabras antónimas, sinónimas o frases 

subyacentes, haciendo uso de lo que Luceño (2000) denomina como claves 

contextuales.  

 

En definitiva, un pleno desarrollo del proceso lector insiste en activar 

conocimientos asociados a la lectura (Tapia, 2005). Inferir sobre el texto es una vía que 

anticipa información y predispone ante la apropiación del texto. En relación con el 

acceso al léxico, se anticipa el contenido del texto y se crean inferencias para impedir 

que aquellas palabras desconocidas compliquen la construcción de significados.  

 

Después de la lectura 

 

Finalmente, la fase posterior se ocupa de afianzar y fortalecer la comprensión de 

los nuevos términos a partir de su uso en contextos diversos, entre ellos: 

-Tareas de sinónimos y antónimos del léxico de la lectura.  

-Plantear actividades sobre polisemia y homonimia. 

-Proponer lecciones específicas de vocabulario (Cooper, 1990). 

-Creación de familias de palabras o campos semánticos, recurriendo al 

vocabulario del texto.  

-Construcción de frases o escritos a partir de palabras del texto. 

-Creación de ficheros de palabras en las que analizar contextualmente términos 

y características. Además, otra alternativa consiste en elaborar bancos o listado de 

palabras con aquellos términos aprendidos o pendientes de adquirir (Cooper, 1990). 

-Disponer en el aula de un rincón léxico donde crear murales de vocabulario.  

 



Capítulo III: Acercamiento a la comprensión lectora 

117 
 

Figura 5 

Modelo para desarrollar el vocabulario 

 

Fuente: Adaptación de Cooper (1990). 

 

La Figura 5 plasma una alternativa planificada de desarrollo del vocabulario 

durante la lectura, la cual se propone la obtención de beneficios en el proceso de 

comprensión lectora y desarrollo lingüístico del alumnado al dotarle de recursos y 

estrategias que hacen frente a la comprensión de textos y control de dicho proceso. Por 

tanto, los docentes han de programar estrategias y tareas que promuevan un 

tratamiento didáctico apropiado del léxico durante todo el proceso lector.  

 

Como parte de este tratamiento didáctico, mencionar principios y orientaciones 

metodológicas que guíen sistemáticamente su enseñanza durante el proceso lector, 

impidiendo que su desconocimiento repercuta en la comprensión lectora. En primer 

lugar, una orientación determinante es el uso de claves contextuales que atribuyen 

significado a términos desconocidos de la lectura. La atribución de significados recurre 

al contexto familiar incidiendo en palabras conocidas, frases e incluso párrafos del texto, 

las cuales se presentan en forma de definición, sinónimo y/o antónimo, yuxtaposición o 

frase adyacente (Cooper, 1990). Por otro lado, el análisis estructural de términos ofrece 

información precisa en la aportación de significados, realizando este análisis en función 

de palabras clave, raíces verbales, prefijos, sufijos, terminaciones inflexivas, palabras 

compuestas o contracciones.  

 




















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































