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Sección

Introducción

Buena parte de las situaciones que afron-
tamos en nuestra vida requiere el uso 
de textos. Para comprar un billete de 

tren, para estar al día de la actualidad, para 
comunicarnos con un amigo que vive en el 
extranjero, para decidir si es conveniente 
usar determinado medicamento o para su-
perar un examen tenemos que manejar efi-
cazmente textos. En otras palabras, para des-
envolvernos tanto en el ámbito educativo y 
profesional como en el personal hemos de 
leer y comprender textos. En consecuencia, 
la comprensión es una capacidad crucial.

Por eso es de vital importancia promover-
la desde la escuela y ayudar a quienes expe-
rimentan dificultades en este terreno. Y para 
esto es requisito indispensable conocer en 
qué consiste la capacidad de comprensión, 
que es a lo que dedicaremos estas páginas. A 
lo largo de las próximas tres secciones vamos 
a definir qué es comprender y qué les ocurre a 
quienes no comprenden. Gracias a eso podre-
mos proponer medidas destinadas a fomentar 
una mejor comprensión desde el aula, algo a 
lo que destinaremos una última sección.

Imaginemos que tres amigos leyeron una 
misma novela. Tras la lectura ocurre que cada 
quien extrajo distintas cosas del libro. Uno de 
estos tres amigos, que no es lector habitual y 
que simplemente fue leyendo algunas páginas 
antes de dormir hasta completar el libro, retu-
vo la trama fundamental de la novela: el pro-
tagonista perseguía cierta meta y emprendió 
ciertas acciones para alcanzarla. Otro de los 
amigos, que hizo una lectura más detenida, 

advirtió las tramas paralelas (e.g., las metas y 
acciones de personajes secundarios) e identi-
ficó motivaciones y reacciones implícitas de 
los personajes. El tercer lector, que es un gran 
aficionado a la literatura y que pone siempre 
mucha atención al leer, no sólo captó la trama 
y subtramas y los aspectos explícitos e implí-
citos de los personajes sino que, además, se 
atrevió a opinar sobre las intenciones del au-
tor, el estilo con el que está escrita la novela 
y sus relaciones con otras obras parecidas.

Lo que tenemos aquí es que cada lec-
tor alcanzó resultados diferentes en fun-
ción de lo que hizo durante la lectura y lo 
que sabía antes de leer. Eso es justamente 
comprender. Más concretamente, compren-
der consiste en construir una representa-
ción mental del estado de cosas descrito en 
el texto, para lo cual es necesario poner en 
marcha una serie de procesos, que a su vez 
requieren determinados conocimientos. En 
la comprensión de un texto hay, implicados 
tres elementos fundamentales: representacio-
nes, procesos y conocimientos. En lo que si-
gue vamos a ir tratando cada uno de ellos.

1. ¿Qué es comprender?

1.1. ¿Qué queda en nuestra 
mente tras la lectura de un texto? 
Representaciones

Tras leer un texto queda una huella en nues-
tra mente, un producto de tal actividad. Ese 
producto captura con mayor o menor pro-
fundidad el estado de cosas plasmado en el 
texto. En función del grado de profundidad 
cabe distinguir niveles de representación 
mental, tal como hacen los investigadores de 
la comprensión del discurso (Graesser, Mills, 
& Zwaan, 1997). Esos niveles se correspon-
den con las comprensiones de los tres per-
sonajes en nuestra situación imaginaria.
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El primero de los niveles de represen-
tación, el más básico, se conoce como base 
del texto (Kintsch, 1998). Ésta recoge las ideas 
fundamentales del texto y algunas conexiones 
entre ellas. Cuando se trata de una novela, la 
base del texto se corresponde con la trama 
principal: qué meta quiere alcanzar el pro-
tagonista y qué hace para conseguirlo. Si se 
trata de un texto expositivo (es decir, uno que 
explica un fenómeno del mundo físico o so-
cial), la base del texto incluye las ideas y rela-
ciones tratadas explícitamente por aquél. Por 
ejemplo, ante un texto expositivo sobre lo que 
sucede en el interior de la Tierra como éste:

[1] “El magma de la parte inferior del 
manto se encuentra cerca del núcleo, el 	
cual presenta unas temperaturas muy ele-
vadas. El núcleo calienta el magma cercano 
a él y, como consecuencia, este magma as-
ciende a la superficie. El magma de la su-
perficie se encuentra lejos del núcleo ca-
liente y, por tanto, se enfría y desciende.”

Una base del texto podría ser algo así: 
“el magma inferior asciende mientras que el 
magma superior desciende debido al calor 
del núcleo”. Esto es, la base del texto inclui-
ría tres ideas y un par de conexiones. Sin em-
bargo, esta representación no contendría in-
formación auxiliar que también cabe inferir. 
Así, no incluiría que “si el magma asciende 
es porque el calor del núcleo lo vuelve me-
nos denso”, que “ese magma ascendente y 
descendente forma una corriente continua” 
o que “esa corriente termina desplazando 
la corteza terrestre que flota encima”. Es-
tas ideas aparecerían si se hubiese alcanza-
do el segundo nivel de representación.

Este segundo nivel recibe el nombre de 
modelo de la situación (Kintsch, 1998). Éste 
incluye las ideas y relaciones fundamenta-
les y, además, otras que el lector ha inferido 
y que sirven para enriquecer la represen-
tación. En una novela comprender a nivel 
de modelo de la situación supone recrear 
mentalmente los distintos aspectos del mun-
do o escenario descrito en el texto, aunque 
no hayan sido tratados explícitamente.

Con ello se consigue dar vida a los per-
sonajes del texto, reconociendo sus motivos, 
creencias y conocimientos para anticipar y en-
tender sus reacciones, y a los objetos y lugares, 
teniendo presente sus propiedades. Si el texto 
es expositivo, el modelo de la situación con-
siste en una simulación mental del fenómeno 

tratado en el texto, una simulación que pode-
mos poner en marcha a voluntad, manipulan-
do sus parámetros y observando qué ocurre. 
En el ejemplo [1] un modelo de la situación 
recogería esas otras ideas auxiliares que antes 
mencionamos (e.g., “el calor del núcleo hace 
que el magma sea menos denso”, “el magma 
ascendente y descendente forma una corrien-
te continua”, “el magma desplaza la corteza”) 
dando lugar a una representación más rica.

Hay un nivel de representación men-
tal más sofisticado aún: el modelo de fuente 
(Rouet, 2006). Alcanzar este nivel supone ha-
ber construido un modelo de la situación refe-
rida en el texto y, además, haber reparado en 
elementos que van más allá de tal situación, 
como aspectos sobre el autor o el estilo del 
texto. En una narración el modelo de fuente 
se refiere a aspectos como la habilidad del au-
tor para conmover a los lectores o la precisión 
con la que describe el marco en el que se de-
sarrolla la historia. En un texto expositivo el 
modelo de fuente incluye aspectos como en 
qué medida el autor es experto en la materia 
que el texto trata o si su criterio es fiable.

Lo interesante es que alcanzar uno u otro 
nivel permite resolver tareas específicas. La 
base del texto es la que invocamos para hacer 
un resumen del texto o para responder a pre-
guntas literales (e.g., “¿Por qué el magma as-
ciende a la superficie?”). El modelo de la situa-
ción es necesario cuando se trata de resolver 
problemas (e.g., “Imagina que la temperatura 
del núcleo se reduce sensiblemente, ¿qué con-
secuencias tendría?”). Por eso cabe referirse 
también a estos dos niveles como comprensión 
superficial y profunda, respectivamente.

El modelo de fuente es el que hace po-
sible valorar un texto, señalando sus puntos 
fuertes y limitaciones (e.g., “¿Crees que el 
texto está bien escrito?”). Por eso este nivel 
puede denominarse comprensión crítica.

Para poder sustentar esta distinción en-
tre tipos de representaciones mentales que 
acabamos de trazar son necesarias dos tipos 
de evidencias. En primer lugar, es preciso de-
mostrar que los lectores en efecto construyen 
tales representaciones tras la lectura de un 
texto, o sea, que las representaciones existen 
y no son meros artefactos teóricos. Segundo, 
es necesario probar que los niveles están en 
efecto ordenados jerárquicamente, esto es, 
que hay quienes alcanzan uno pero no el si-
guiente, al menos bajo ciertas condiciones.
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Un estudio bien conocido permite soste-
ner que la base del texto y el modelo de la 
situación existen y además son jerárquicos. 
Perrig y Kintsch (1985) pidieron a un grupo 
de estudiantes universitarios que leyesen un 
texto sobre la configuración espacial de una 
ciudad para resolver después unas tareas. Esas 
tareas consistían en verificar si ciertas afirma-
ciones eran ciertas (e.g., “Pasado el puente 
a la derecha hay una escuela”) y dibujar un 
mapa de la ciudad. La primera exigía haber 
confeccionado una base del texto, puesto 
que las afirmaciones eran consistentes con el 
contenido explícito del texto; la segunda re-
clamaba un modelo de la situación, puesto 
que uno tiene que derivar ciertas relaciones 
espaciales no explícitas para completar el 
mapa. La mayoría de los participantes resolvió 
con éxito la tarea de verificación pero fueron 
menos los que generaron mapas razonable-
mente buenos. Esto pone de manifiesto que es 
posible (a) construir tanto una base del texto 
como un modelo de la situación, lo que sig-
nifica que son representaciones que existen 
de verdad, y que cabe también (b) ser capaz 
de alcanzar el primer nivel pero no el segun-
do, lo que significa que son jerárquicos.

Otro estudio muy conocido también 
pone en evidencia que los últimos dos niveles 
de representación, modelo de la situación y 
modelo de fuente, existen y son jerárquicos. 
Rouet, Britt, Mason y Perfetti (1996) reunieron 
una muestra de estudiantes universitarios y 
les solicitaron consultar un set de documen-
tos sobre la Revolución de Panamá de 1903 
para elaborar un ensayo. El set contenía tex-
tos de diverso tipo, incluyendo desde fuentes 
primarias (e.g., un tratado, correspondencia 
militar) hasta extractos de libros de texto.

El análisis de los ensayos elaborados por 
los participantes reveló dos tipos de resultados. 
Primero, los participantes fueron capaces de 
visualizar o reproducir mentalmente los acon-
tecimientos históricos, tal como indican sus 
relatos, en los que se parafraseaba e integraba 
la información presentada en distintos docu-
mentos y se atribuía intenciones a los actores 
de la Revolución. Esto significa que los partici-
pantes construyeron modelos de la situación, 
ya que esa información fue inferida. Segundo, 
los participantes respaldaron las tesis de sus 
ensayos citando unos u otros documentos.

Concretamente, algunos ensayos avala-
ban sus argumentos con referencias genera-

les (e.g., “según los documentos que he es-
tudiado”) mientras que otros lo hacían con 
referencias específicas (e.g., “de acuerdo con 
el Tratado USA-Colombia de 1846”). Dentro 
de las específicas, además, algunos citaban 
preferentemente fuentes primarias mientras 
que otros recurrían a las secundarias. Esto 
significa que algunos participantes fueron 
sensibles a las características particulares de 
los documentos, es decir, a su grado de re-
levancia o fiabilidad. Estos participantes, por 
tanto, construyeron un modelo de fuente.

De estos resultados se desprende una 
idea más sobre las representaciones mentales: 
cuanto más alto es el nivel de representación, 
más difícil es alcanzarlo. De hecho, sólo algu-
nos de los participantes en los estudios fueron 
capaces de construir un modelo de la situa-
ción o un modelo de fuente. En el apartado 
siguiente examinaremos los procesos nece-
sarios para armar unas y otras representacio-
nes, lo que nos permitirá entender por qué 
no siempre se alcanza el máximo nivel.

1.2. ¿Cómo construimos esas 
representaciones? Procesos

Para confeccionar las representaciones menta-
les que acabamos de describir hemos de eje-
cutar ciertos procesos mentales. El primero es 
reconocer palabras. De acuerdo con el mode-
lo de doble ruta (Coltheart, 2005), para tal fin 
empleamos dos procedimientos. Cuando las 
palabras nos resultan conocidas por escrito (o 
sea, las hemos leído en ocasiones anteriores), 
accedemos directamente a su significado a par-
tir del reconocimiento de sus rasgos ortográfi-
cos (e.g., “casa” = edificio para habitar ).

Cuando las palabras son poco familiares, 
no podemos reconocer sus rasgos ortográficos 
y entonces hemos de activar el sonido corres-
pondiente a cada letra para recomponer el so-
nido completo de la palabra (“caso” = /k/ /a/ /s/ 
/o/ = /kaso/). Ese sonido completo (o fonología) 
lo reconocemos tal como haríamos en el len-
guaje oral y eso nos conduce al significado de 
la palabra (/kaso/ = suceso notorio). Por tanto, 
según el modelo de doble ruta, hay una ruta 
directa (o visual) y otra indirecta (o fonológica) 
para reconocer y entender palabras escritas.

Aunque el primero sea más eficien-
te (es una vía directa) que el segundo, am-
bos procedimientos son automáticos en los 
lectores maduros, lo que implica que son 
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muy rápidos y apenas reclaman recursos 
mentales (ver capítulo de Miramontes).

Una vez que hemos reconocido cada 
una de las palabras en una oración debemos 
integrar sus significados individuales en una 
sola idea. A tal objeto aplicamos un proceso 
de parsing o análisis sintáctico, que consiste 
en asignar un rol a las palabras de la oración 
para configurar una estructura que organiza 
sus significados individuales. En la oración:

[2] “el magma empuja las placas tectónicas.”
Hay un conjunto de palabras, cada una 

con su significado correspondiente (“fluido 
de rocas semisólidas”, “hacer fuerza contra 
algo para moverlo” y “porciones en que se 
divide la corteza terrestre”, respectivamente). 
Para entender la idea o el significado conjun-
to que forman esas palabras es preciso asig-
nar un papel particular a cada una porque de 
otro modo cabría combinar los significados 
individuales de distintas formas, pudiendo ex-
traer distintas ideas de una misma oración.

En [2], sin análisis sintáctico no po-
dríamos saber qué entidad (“¿El magma o 
las placas?”) hace fuerza sobre qué entidad 
para moverla (“¿El magma o las placas?”). El 
análisis sintáctico se realiza apelando a dis-
tintas claves (Gibson & Pearlmutter, 1998). 
Por ejemplo, el orden de las palabras puede 
proporcionar información sobre su rol. En 
castellano el objeto directo de “empujar” es 
lo que va detrás del verbo (salvo que la ora-
ción sea pasiva). Así, el sujeto de la oración 
[2] es “el magma”, por figurar en primer lu-
gar, mientras que “las placas tectónicas” son 
el objeto, por aparecer detrás del verbo. En 
“las placas tectónicas empujan el magma”, 
dadas las nuevas posiciones ocupadas por 
los términos, los papeles se invertirían.

Al acceder al significado de las pala-
bras y ordenar esos significados individuales 
de acuerdo con su rol sintáctico logramos 
construir ideas. Hecho eso, es necesario es-
tablecer relaciones entre las ideas. Para ello 
llevamos a cabo inferencias de varios ti-
pos (Graesser, Singer, & Trabasso, 1994), 
esto es, agregamos piezas de información 
no mencionadas por el texto que sirven 
como nexos entre ideas. Por ejemplo, en:

[3] “Luis estaba muy hambriento. Entró 
en el primer restaurante que encontró.”

Uno entiende que Luis entró en un res-
taurante “porque en los restaurantes se sirve 
comida” y “la comida sirve para aplacar el 

hambre”. Gracias a esas piezas de informa-
ción añadidas o inferencias es posible vincu-
lar las dos primeras oraciones. Las inferencias 
que conectan ideas consecutivas se cono-
cen con el nombre de inferencias puente.

También realizamos inferencias para re-
ducir varias ideas a una sola, más general, 
que incluye las otras. Por ejemplo, en:

[4] “Luis entró en un establecimiento. Encar-
gó un bocadillo al camarero. Después de comer-
lo solicitó la cuenta. Se marchó satisfecho.”

Uno interpreta que “Luis comió en un res-
taurante”. Esa idea no figura en el texto pero 
recoge todo cuanto se ha dicho en él. Las in-
ferencias destinadas a generar ideas generales 
del texto son conocidas como temáticas.

Hay también inferencias que enriquecen 
lo que dice el texto y sirven para dar vida al 
escenario descrito en él: las inferencias elabo-
rativas. En [4] ejemplos de inferencias elabo-
rativas son “al salir del restaurante Luis tenía 
menos dinero”, “Luis comió el bocadillo con 
las manos” o “Luis estaba hambriento antes 
de comer”. Con ellas, como decíamos, se 
completa el cuadro esbozado por el texto.

Un último tipo de inferencias tiene que 
ver con información que va más allá del es-
tado de cosas descrito en el texto. Por ejem-
plo, cuando leemos sobre un hecho históri-
co, igual que hicieron los participantes del 
estudio de Rouet et al. mencionado más 
arriba, solemos considerar circunstancias 
del autor (e.g., participó en primera perso-
na en los acontecimientos) y del texto (e.g., 
fue escrito durante los acontecimientos) para 
inferir cuán fiable es el texto (e.g., es muy 
fiable). Podríamos llamar inferencias sobre 
la fuente a este tipo de razonamientos.

Los procesos que hemos visto hasta aquí, 
i.e., reconocer palabras, formar ideas y conec-
tarlas a través de inferencias, pueden llevarse a 
cabo de dos formas. Una posibilidad es poner-
los en marcha de manera automática. Esto sig-
nifica que, bajo ciertas condiciones, los proce-
sos tienen lugar sin que nos lo propongamos, 
sin que seamos conscientes de ello y sin que 
invirtamos esfuerzo. Según Kintsch (1998), lo 
que ocurre exactamente en estos casos es que 
la información entrante, es decir, la informa-
ción que extraemos del texto (e.g., “fuimos a 
un restaurante”), activa otra información aso-
ciada que tenemos almacenada en nuestra 
memoria a largo plazo (e.g., “en los restau-
rantes se sirven comidas y bebidas”, “en los 
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restaurantes trabajan camareros y cocineros”, 
“en mi barrio hay muchos restaurantes”, “en 
España se come en torno a las 14:00h”). Enton-
ces se forma una red provisional de ideas. 

Las ideas interactúan entre sí hasta com-
poner una red estable: las que guardan más 
relación con otras reciben más activación y 
entran en nuestro foco de conciencia o me-
moria de trabajo (e.g., “fuimos a un restau-
rante a cenar”, “en los restaurantes trabajan 
camareros y cocineros”); las menos interco-
nectadas reciben poca activación y, por tanto, 
se desvanecen (e.g., “en mi barrio hay muchos 
restaurantes”). Cada proceso de activación y 
estabilización constituye un ciclo de proce-
samiento. Terminado un ciclo comienza el si-
guiente en el que interactuarán las ideas super-
vivientes del ciclo anterior, nueva información 
entrante y nueva información asociada a ésta 
recuperada de la memoria a largo plazo.

A la postre, prevalecerán las ideas que 
han estado activas en la memoria de trabajo 
en más ciclos. O sea, esas formarán parte de 
la representación final. En condiciones nor-
males, basta apoyarse en este mecanismo de 
activación-estabilización (o construcción-in-
tegración, como lo llama Kintsch) para com-
prender, pero no siempre es suficiente.

¿Cuándo no es suficiente? Cuando esas 
“condiciones normales” no están presentes. 
Y ¿cuáles son esas “condiciones normales”? 
Son dos: que el texto sea simple (es decir, 
que no incluya muchas ideas y relaciones 
implícitas entre ellas) y fácil (es decir, que 
el lector esté familiarizado con el contenido 
del texto). El problema es que estas condicio-
nes no suelen cumplirse, al menos no cuan-
do se trata de textos expositivos: estos son 
complejos y tratan temas poco familiares.

Por eso con ellos no basta apoyarse en 
un procesamiento automático. Los textos ex-
positivos (y cualquiera con el que no se cum-
plan las dos condiciones) reclaman enton-
ces un procesamiento controlado, uno que 
implica conciencia, deliberación y esfuerzo. 
Específicamente, el control de la compren-
sión consiste en (a) monitorizar el proceso 
de comprensión para detectar posibles pro-
blemas (según un estándar de comprensión 
que hemos fijado) y (b) emprender medi-
das correctivas para repararlos, como releer, 
generar inferencias o consultar una fuente 
adicional de información (Otero, 2002).

Así, si uno no entiende el significado de 
una palabra, sigue leyendo con la esperanza 
de que se aclare más adelante, examina la raíz 
de la palabra para tratar de derivar su signi-
ficado o interrumpe la lectura para consultar 
un diccionario; si uno no entiende el vínculo 
entre dos ideas adyacentes, pues puede ape-
lar a su sentido común o a sus conocimientos 
para intentar encontrar un nexo; y así sucesi-
vamente. Por lo tanto, un proceso adicional 
implicado en la comprensión es el control.

¿Por qué sabemos que todos estos pro-
cesos están implicados en la comprensión? 
Una buena forma de constatar que un pro-
ceso es crítico para comprender es llevar a 
cabo un estudio correlacional. En esta cla-
se de trabajos lo que se hacen es evaluar la 
comprensión de un texto a través de alguna 
tarea (e.g., preguntas) y, además, se plantean 
tareas específicas que exigen llevar a cabo 
el proceso objeto de interés (e.g., leer listas 
de palabras, inferir la conclusión a partir de 
un razonamiento incompleto que uno escu-
cha). Por último, se calcula si el rendimien-
to en la tarea específica correlaciona con el 
rendimiento en la tarea de comprensión.

Si es así, entonces se concluye que el pro-
ceso en cuestión está en efecto involucrado en 
la comprensión de textos; si es que no, enton-
ces se interpreta que se trata de un proceso 
disociado de la comprensión. Así es como se 
ha confirmado que reconocer palabras, for-
mar ideas, hacer inferencias y el controlar son 
todos procesos críticos en la comprensión lec-
tora (e.g., Cain, Oakhill, & Bryant, 2004).

1.3. ¿Qué necesitan esos procesos 
para funcionar? Conocimientos

Los procesos que acabamos de revisar re-
quieren determinados conocimientos para 
poder ser puestos en funcionamiento. Para 
acceder al significado de las palabras em-
pleamos dos procedimientos, tal como vi-
mos. El primero consiste en reconocer el 
patrón ortográfico de la palabra. Pues bien, 
eso exige haber almacenado representacio-
nes ortográficas en la memoria. El segundo 
procedimiento asigna un sonido a cada letra 
de acuerdo con determinadas reglas (código) 
que es preciso conocer también. Eso permite 
recomponer el sonido completo o represen-
tación fonológica de la palabra y, finalmen-
te, la representación ortográfica/fonológica 
de la palabra nos conduce al significado.
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Esto ocurre, claro está, si sabemos el 
significado de la palabra, pero puede ocurrir 
también que nos resulte desconocido. En re-
sumen, para leer palabras necesitamos todo 
un paquete de conocimientos lingüísticos: 
representaciones ortográficas, códigos, re-
presentaciones fonológicas, significados.

Dijimos que para organizar los sig-
nificados individuales de las palabras en 
ideas es necesario aplicar un análisis sin-
táctico. Dicho análisis se apoyaba en claves 
como el orden de las palabras (e.g., “el tér-
mino que aparece antes del verbo ‘empu-
jar’ funciona como sujeto”). Pues bien, esas 
claves han de ser conocidas por el lector 
también, de manera que aquí hay más cono-
cimientos lingüísticos que añadir a la lista.

Las inferencias, de acuerdo con lo que he-
mos visto ya, sirven para establecer conexiones 
entre ideas. Un tipo de inferencia es el puente, 
que conecta ideas consecutivas. Por ejemplo, 
en [3] entendimos que “Luis entró a un res-
taurante” porque “en ellos se sirve comida” y 
así “Luis podría calmar su hambre”. Sin tener 
esos conocimientos sobre el mundo no po-
dríamos conectar las dos oraciones en [3].

Los conocimientos sobre el mundo son 
también necesarios para inferir la fiabilidad 
de una fuente. Sabemos que no podemos 
fiarnos de un autor que es, a la vez, juez y 
parte. Por ejemplo, no es muy sensato con-
fiar en una editorial de un periódico a favor 
de determinada desregulación financiera 
cuando el experto en finanzas que la escri-
be es asesor y accionista de una empresa 
que se beneficia de tal desregulación.

Los conocimientos específicos de do-
minio son requisito indispensable cuando lo 
que hay que conectar son las ideas de un 
texto expositivo. En:

[5] “Las placas continentales en el Hima-
laya siguen chocando aún. La cordillera 	
crece a ritmo de un centímetro al año.”

Hay que saber que “el choque de placas 
continentales origina montañas” para com-
prender que “el Himalaya sigue creciendo” a 
consecuencia de que “las placas siguen chocan-
do”. Quien no posea ese conocimiento especí-
fico extraerá dos ideas deslavazadas de [5] en 
lugar de una serie concatenada de eventos.

Hay numerosas evidencias del peso 
del conocimiento previo en la comprensión 
lectora. Un estudio clásico que lo confir-
ma es el de Spilich, Vesonder, Chiesi y Voss 

(1979). En él participaron personas aficio-
nadas al béisbol y profanos en la materia. 
Unos y otros leyeron un texto que relataba 
un partido de béisbol para después hacer 
un resumen. Los generados por los profa-
nos fueron incompletos y fragmentarios.

2. Dificultades de comprensión

2.1. ¿Qué les ocurre a los que 
no comprenden? Perfil del mal 
comprendedor

Ahora que sabemos en qué consiste compren-
der es relativamente fácil determinar qué les 
ocurre a los que no comprenden. Lo que les 
sucede es que tienen dificultades para ejecu-
tar los procesos que hemos descrito arriba, 
algo que resulta en representaciones menta-
les incompletas, fragmentarias y con errores. 
Esto es lo que revelan los estudios de com-
paración, en los que se distingue buenos y 
pobres comprendedores en función de una 
prueba de comprensión lectora y se compara 
su rendimiento en tareas específicas. Vamos a 
repasar unos cuantos trabajos de este tipo.

Los pobres comprendedores tienen di-
ficultades para reconocer palabras. Bell y 
Perfetti (1994) reunieron una muestra de es-
tudiantes, que fueron divididos en buenos y 
pobres comprendedores según su resultado 
en un test de comprensión lectora. Todos tu-
vieron que leer palabras de un listado. Los 
pobres comprendedores mostraron menos 
velocidad y precisión en dicha prueba.

También hay evidencias de que los po-
bres comprendedores tienen dificultades para 
formar ideas a partir de las oraciones del tex-
to. Hannon y Daneman (2004) hicieron que 
estudiantes con buena y mala comprensión 
leyeran pequeños textos, algunos de los cua-
les contenían oraciones contradictorias (e.g., 
“Amanda no paraba de moverse por la canti-
dad de tranquilizantes que había tomado.”). A 
buena parte de los pobres comprendedores ta-
les incoherencias les pasaron inadvertidas, lo 
que puede interpretarse como una dificultad 
para organizar los significados individuales 
de las palabras para componer una idea.

En cuanto a la habilidad para realizar 
inferencias, hay resultados en la misma lí-
nea. Cain, Oakhill, Barnes y Bryant (2001) 
pidieron a un grupo de buenos y pobres 
comprendedores que aprendiesen cosas bá-
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sicas sobre un planeta imaginario llamado 
“Gan”. Los investigadores se aseguraron de 
que tanto los buenos como los pobres apren-
dían en igual medida sobre Gan. Hecho 
eso, solicitaron a los participantes que le-
yesen un texto sobre un tema específico de 
Gan para responder más tarde a preguntas 
que reclamaban inferencias puente y elabo-
rativas. Una vez más, los pobres compren-
dedores exhibieron un rendimiento peor.

Por lo que respecta al control de la com-
prensión, el patrón de resultados es idéntico 
a los anteriores. En un estudio muy citado, 
Chi, Bassok, Reiman y Glaser (1989) pidie-
ron a estudiantes que estudiasen física a par-
tir de las lecciones de un libro de texto. Fi-
nalizada la fase de estudio, los estudiantes 
resolvieron problemas de física y, según su 
rendimiento en ellos, fueron clasificados 
como buenos y pobres comprendedores.

Durante la fase de estudio los participan-
tes tuvieron que pensar en voz alta, esto es, 
hacer público los pensamientos que acudían 
a su mente en cada momento. El análisis de 
los pensamientos en voz alta puso de mani-
fiesto que los pobres comprendedores detec-
taban (e.g., “vaya, ¿por qué la fuerza cambia 
aquí?”) y reparaban (e.g., “aha, podría ser la 
fuerza del peso... ”) menos malentendidos que 
sus compañeros, es decir, los primeros ejer-
cían peor control sobre su comprensión.

Lógicamente, experimentar dificultades 
al ejecutar estos procesos ha de implicar cons-
truir peores representaciones mentales del sig-
nificado del texto. Así, no debemos esperar 
que los pobres comprendedores alcancen una 
comprensión crítica o profunda. Incluso podría 
suceder que su base del texto sea incompleta, 
esté poco organizada o contenga errores. Pues 
bien, podemos encontrar una buena constata-
ción de este patrón en el estudio de Loman y 
Mayer (1983), un trabajo muy elocuente. Los 
participantes leyeron un texto sobre las mareas 
y otro sobre las ciudades y después escribieron 
todo lo que recordaban sobre los mismos.

Los malos comprendedores con fre-
cuencia incluían la primera y última idea de 
los textos en sus recuerdos pero era mucho 
menos probable encontrar en ellos las ideas 
centrales: los recuerdos eran superficiales y 
fragmentarios. Los buenos comprendedores 
mostraban un patrón diferente: ellos incluían 
las ideas principales, las que explican el fenó-
meno de las mareas/ciudades, al margen de su 

ubicación en el texto. Por tanto, los que com-
prenden peor generan en efecto representacio-
nes mentales del significado más pobres.

2.2. ¿Por qué les ocurre eso? 
Hipótesis explicativas

Ya sabemos que comprender peor significa 
construir representaciones mentales más po-
bres por tener dificultades al poner en marcha 
los procesos construcción de ideas, produc-
ción de inferencias y control. Ahora la cuestión 
es por qué se dan estas dificultades. Hay varias 
hipótesis que pueden esgrimirse para explicar 
las dificultades de los que comprenden peor.

Una posible explicación es que quienes 
comprenden peor carecen de los conoci-
mientos necesarios para ejecutar los procesos. 
Como vimos, los procesos de comprensión 
necesitan conocimientos sobre el lenguaje, 
sobre el mundo y específicos de dominio para 
operar. Es lógico que si estos conocimientos 
no están disponibles, los procesos no puedan 
funcionar adecuadamente y la comprensión 
se resienta. No en vano cuando ofrecemos 
a los lectores una lección introductoria so-
bre el tema del texto mejora la comprensión 
del mismo (McNamara & Kintsch, 1996).

Otra posibilidad es que en la base de las 
dificultades en comprensión haya un problema 
en el reconocimiento de palabras. La teoría de 
la eficiencia verbal (Perfetti, 1985) plantea que 
cuantos más recursos mentales se dediquen a 
reconocer palabras, menos quedarán dispo-
nibles para llevar a cabo operaciones de alto 
nivel, como la producción de inferencias o el 
control de la comprensión. En otras palabras, 
si los procedimientos implicados en el recono-
cimiento de palabras (las vías visual y fonoló-
gica explicadas antes) no se han ejercitado lo 
suficiente, consumen recursos extra perjudi-
cando a los otros procesos de comprensión.

Es posible que quienes comprenden peor 
no hayan automatizado el reconocimiento de 
palabras, lo que redundaría en esas represen-
taciones mentales fragmentarias que ya hemos 
analizado. Un buen apoyo a esta hipótesis es 
que si entrenamos a los lectores en la lectu-
ra de determinadas palabras hasta que ésta 
se realiza de forma automática, la compren-
sión de textos que contienen tales palabras 
se ve beneficiada (Tan & Nicholson, 1997; 
ver también capítulo de Miramontes).
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Como sabemos, los procesos de com-
prensión utilizan información procedente del 
texto e información recuperada de la memoria 
a largo plazo para confeccionar ideas, esta-
blecer relaciones y engendrar finalmente una 
representación mental del significado del tex-
to. Toda esa información debe activarse en la 
memoria de trabajo para poder ser integrada. 
De hecho, nuestro nivel de memoria de tra-
bajo es responsable de al menos un 20% de 
nuestra capacidad de comprensión (Cain et 
al., 2004). Si hay limitaciones en la memoria 
de trabajo, entonces habrá dificultades para 
considerar los significados individuales de las 
palabras y su rol en la oración y, en consecuen-
cia, habrá problemas para formar ideas.

Del mismo modo, habrá dificultades 
para conectar ideas consecutivas, puesto que 
eso exige considerar al mismo tiempo las dos 
ideas y los conocimientos pertinentes de los 
que se deriva el vínculo entre ellas. También 
será más difícil realizar inferencias temáti-
cas, puesto que éstas reclaman contemplar 
simultáneamente varias ideas para produ-
cir otra que las aglutine a todas. Y así suce-
sivamente. Lo cierto es que si dividimos una 
muestra de estudiantes en buenos y pobres 
comprendedores según alguna prueba de 
comprensión y comparamos su memoria de 
trabajo, encontramos que los segundos exhi-
ben una memoria significativamente peor.

El estudio de Cain y Oakhill (2006) 
es un ejemplo de esta forma de proceder. 
Pidieron a sus participantes que leyesen 
oraciones inacabadas y las completasen 
(e.g., “El color de la hierba es... ”); des-
pués tenían que recordar todas las pala-
bras finales de las oraciones en orden.

Esta tarea es una prueba de memoria 
de trabajo, ya que obliga a mantener activas 
distintas informaciones para generar la res-
puesta. Los pobres comprendedores rindie-
ron significativamente peor en la tarea.

Una posibilidad más es que en los pobres 
comprendedores no funciona adecuadamente 
el mecanismo de supresión. En su cuarto ex-
perimento Gernsbacher, Varner y Faust (1990) 
dividieron una muestra de estudiantes univer-
sitarios en buenos y malos comprendedores 
según su rendimiento en una prueba de com-
prensión. Tras eso les plantearon la siguiente 
tarea: debían leer oraciones y después seña-
lar si cierta palabra-test estaba presente o no 
en dichas oraciones. La cuestión es que (a) 

la palabra crítica tenía dos significados po-
sibles y (b) la palabra-test era un sinónimo 
de una de esas acepciones. Por ejemplo:

Oración: “Ingresó dinero en el banco.”
Palabra-test: “Asiento”

“Banco” puede referirse bien a un “mue-
ble para sentarse” o bien a una “organización 
que realiza operaciones financieras”. Por su 
parte, la palabra “asiento” es sinónimo de la 
primera acepción. Al leer “banco” se activan 
ambas acepciones en un primer momento. Por 
tanto, si recién hemos leído la oración nos pre-
sentan la palabra-test “asiento”, sufriremos una 
interferencia al tener que señalar que “asien-
to” no estaba en la oración (ya que en nuestra 
mente también se activó la acepción “mueble 
para sentarse”). Pero si nos presentan la pala-
bra-test pasado un momento, entonces ya no 
habrá más interferencia: sólo quedará activa la 
acepción apropiada, en este caso, “organiza-
ción que realiza operaciones financieras”.

Esto significa que desactivamos la acep-
ción inapropiada gracias a un mecanismo 
de supresión. Si este mecanismo falla, en-
tonces la interferencia ha de producirse 
también pasado un momento. Esto es justo 
lo que observaron Gernsbacher et al. en los 
estudiantes con pobre comprensión. La fal-
ta de supresión entonces podría explicar la 
mala comprensión: hay significados o ideas 
irrelevantes que permanecen activos en los 
ciclos de procesamiento, impidiendo que 
otras ideas relevantes ganen activación, dan-
do como resultado una representación men-
tal del significado del texto fragmentaria.

Una última explicación de las dificulta-
des en comprensión es el nivel intelectual. En 
su primer estudio Gernsbacher et al. (1990) 
reclutaron a 223 estudiantes universitarios 
y les pidieron que resolvieran una tarea de 
comprensión. La tarea consistía en leer un 
pequeño texto narrativo para después res-
ponder unas preguntas. Gernsbacher y sus 
colegas calcularon la correlación entre la 
puntuación de los participantes en la tarea y 
su puntuación en una batería de inteligencia 
(el SAT, cuyo uso es muy extendido en los 
USA), que incluye pruebas de razonamien-
to, matemáticas y comprensión crítica. La 
correlación obtenida fue de .64. Esto signi-
fica que la comprensión lectora depende en 
buena medida de nuestra capacidad gene-
ral de procesamiento de la información.
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3. ¿Qué podemos hacer desde el 
aula para ayudarles?

Sabemos ya que para comprender han de po-
nerse en funcionamiento distintos procesos, 
lo que permite configurar una representación 
mental profunda del significado del texto. Sa-
bemos también que, debido a distintas causas 
(mal reconocimiento de palabras, memoria 
de trabajo limitada…), algunos tienen difi-
cultades para ejecutar dichos procesos y eso 
les conduce a una comprensión superficial 
y fragmentaria. La solución a este problema 
pasa por apoyar a los lectores en la ejecución 
de los procesos de comprensión. La cuestión 
entonces es cómo ofrecer desde el aula ese 
apoyo a los procesos. Sánchez, García y Ro-
sales (2010) distinguen dos formas de proce-
der en este sentido. Una consiste en enseñar 
a comprender y la otra en ayudar a compren-
der. Describimos cada una a continuación.

3.1. Enseñar a comprender
Enseñar a comprender supone entrenar a los 
estudiantes en la realización de los procesos 
de comprensión, y para entrenarlos se recu-
rre a la técnica de modelado. En concreto, el 
profesor explica en qué consisten los procesos 
de comprensión, demuestra cómo llevarlos a 
cabo y plantea ejercicios a los alumnos que 
exigen ponerlos en marcha mientras ofrece 
supervisión. Por ejemplo, si estamos trabajan-
do el proceso de producción de inferencias 
puente, el modelado podría proceder así:

[6] “Los textos contienen muchas ideas 
y relaciones entre ellas. Para comprender qué 
nos dice el texto tenemos que extraer esas ideas 
y conectar unas con otras. Hay varios tipos de 
conexiones. Vamos a ver hoy el primer tipo, que 
son las conexiones entre ideas que aparecen 
seguidas en el texto. Para relacionar dos ideas 
que van seguidas tenemos que encontrar qué 
nexo existe entre las dos. Por ejemplo, en 

‘El motor no había sido bien lubricado. 
Se rompió tras 100Kms.’ 

Hay dos ideas y tenemos que encontrar 
el nexo que las une. La primer idea es que 
‘el motor no tenía aceite’ y la segunda es que 
‘se estropeó después de 100 Kms’. ¿Estáis de 
acuerdo? Bien, y ¿qué relación existe entre 
la primera y la segunda? Un posible nexo es 
que ‘el motor se estropeó debido a la falta de 
aceite’, quizá porque ‘el aceite es vital para el 
correcto funcionamiento de un motor’. O sea, 

que aquí nos dicen que ‘el motor no tenía acei-
te’ y como ‘el aceite es fundamental para el 
motor’ pues ‘terminó estropeándose’. ¿Lo veis? 
Hemos buscado qué relación existe entre las 
dos ideas. Entonces siempre hay que encontrar 
el nexo que une una idea con la siguiente.

Ahora vosotros tenéis que ha-
cer lo mismo con este otro texto:

‘Un hombre arrojó un cigarro prendido al 
bosque. Se quemaron varias hectáreas.’ …”

Como cabe apreciar en el ejemplo, en-
señar los procesos de comprensión a tra-
vés de modelado implica explicar el pro-
ceso en cuestión, exhibir cómo se pone 
en juego y plantear ejercicios a los alum-
nos para que lo vayan practicando.

Este tipo de intervención tiene pros y 
contras, como explicamos a continuación. Su 
mayor ventaja es, sin duda, la eficacia. Hay un 
considerable número de trabajos que han pues-
to a prueba intervenciones como la ilustrada 
aquí, consiguiendo que los alumnos aprendan 
a ejecutar los procesos de comprensión y en-
tiendan más profundamente los textos. Un ex-
celente ejemplo es el programa “SERT” (McNa-
mara, 2004). En el ámbito castellanoparlante 
podemos encontrar una intervención de este 
tipo en los cuadernos “Aprender a Compren-
der” elaborados por Vidal-Abarca, Gilabert, 
Abad, Blanes, Navarro y Senent (2002).

La mayor limitación de un entrenamiento 
de esta clase es la dificultad para trasladarlo al 
aula. Para empezar, el entrenamiento requiere 
una gran planificación, ya que deben dedicar-
se varias sesiones a cada proceso y ha de pre-
verse la secuencia que se va a seguir. Además, 
los materiales que se utilizan deben estar pre-
parados para suscitar el proceso concreto que 
se va a trabajar en la sesión, con lo cual hay 
que reunir un arsenal de textos adaptados. Por 
otro lado, al ser preparados, esos materiales no 
tienen por qué parecerse a los textos que apa-
recen en los libros de verdad, corriéndose el 
riesgo de que los alumnos no sepan extrapolar 
a los segundos lo que hacen con los primeros. 
Además, quien ponga en marcha el entrena-
miento ha de haberse formado específicamen-
te en la aplicación de ese tipo de intervención, 
que no se parece a la que despliegan los profe-
sores naturalmente (ver apartado siguiente).

Por último, entrenar procesos puede 
implicar renunciar a enseñar contenidos. Es 
decir, si el objetivo es hacer inferencias te-
máticas o detectar malentendidos o descifrar 
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el significado de palabras infrecuentes, qui-
zá no es tan relevante que los textos hablen 
sobre geología, historia o biología: los mate-
riales en este contexto son sólo medios, no 
fines, de modo que puede que los alumnos 
aprendan a comprender pero no sobre geolo-
gía, historia, etc. Pero, por supuesto, está en 
la mano del enseñante el saber conjugar qué 
se hace con los materiales y qué materiales 
se utilizan, de tal manera que podría llegar 
a trabajarse la competencia en comprensión 
al tiempo que se aprenden contenidos.

La opción que parece más razonable en-
tonces es buscar un espacio específico para la 
intervención (e.g., las horas de tutoría, como 
actividad extraescolar) e intercalar las horas 
de entrenamiento con las de clase ordinaria. 
Una buena manera de hacer esto y soslayar 
algunas de las limitaciones que hemos seña-
lado es recurrir al entrenamiento con tutores 
virtuales o inteligentes, esto es, programas 
informáticos que realizan el trabajo por el 
profesor. Los dos programas que hemos cita-
do antes tienen su versión informatizada: “iS-
TART” (McNamara, Levinstein, & Boonthum, 
2004) y “TuinLEC” (Gil, Serrano, & Mañá, 
2011). Cabría llevar a los alumnos unas horas 
a la semana a trabajar con el computador.

3.2. Ayudar a comprender
Ayudar a comprender consiste en leer textos 
con los alumnos, en acompañarlos durante 
la lectura, de manera que (a) tanto el profe-
sor como los alumnos tienen un papel y (b) 
se logra una comprensión satisfactoria del 
texto. Como los alumnos participan en la in-
terpretación del texto, tienen la oportunidad 
de ir ejercitando los procesos de compren-
sión, y como el profesor interviene, se garan-
tiza el entendimiento. Esto significa que gra-
cias a esta forma de intervención se enseña 
a comprender al tiempo que se comprenden 
los textos y, por tanto, se aprende algo (geo-
logía, historia, biología…) de ellos, lo cual 
es una ventaja respecto de la modalidad an-
terior. Además, ayudar a comprender es una 
forma de operar que se asemeja a la que na-
turalmente demuestran los profesores, lo que 
significa que su implantación no ha de ser 
tan difícil como en el otro caso. Sin embar-
go, en rigor, ayudar a comprender es algo más 
sofisticado que el comportamiento que los 
profesores despliegan espontáneamente.

Para poner en marcha una intervención 
del tipo que nos ocupa hacen falta varios re-
quisitos. En primer lugar, el profesor debe con-
tar con una idea más o menos precisa de lo 
que supone comprender. Según el análisis que 
hemos hecho aquí, comprender es reconocer 
palabras, formar ideas, generar inferencias de 
distintas clases y controlar todo el proceso. 
Pues bien, el profesor debería tener una idea se-
mejante a ésta sobre lo que es comprender. 

En segundo lugar, el profesor ha de distri-
buir esos procesos o tareas entre los alumnos y 
él, de manera que se garantice la comprensión 
del texto. Así, si los alumnos ya saben recono-
cer palabras, el profesor puede encargarse de 
hacer inferencias; si los alumnos han domina-
do las inferencias, el profesor puede asumir 
el control, fijando una meta y supervisando 
su consecución, y así sucesivamente. Por últi-
mo, el profesor tiene que ir cediendo terreno 
progresivamente, de modo que los alumnos 
asuman cada vez más procesos y él menos. 
Al final, los alumnos serán capaces de eje-
cutar todos los procesos sin ayuda. Un ejem-
plo de esta forma de intervención sería:

[7] “La lección comienza con un texto 
que nos habla sobre los animales y la manera 
como transportan a sus crías. Vamos a leer-
lo para ver qué nos dice, ¿os parece? Fijaos 
bien porque nos hablan de varios animales y 
cada uno tiene su forma particular de trans-
portar a las crías. Tenemos que entender qué 
forma de transporte usa cada uno, ¿está claro? 
Bien, pues [alumno], ve leyendo en alto.

[El alumno lee en voz alta el primer párrafo]
¿Hasta aquí nos han hablado de algún animal? 

¿De cuál? [Los alumnos responden y el profesor su-
pervisa la respuesta] 

¿Qué nos han dicho de ese animal? [Respues-
ta y supervisión]

Bien, pero todo eso se puede resumir en una 
sola idea: ¿cómo transporta a las crías ese animal? 
[Respuesta y supervisión]

Bien, pues ahora busquemos el segundo ani-
mal. Lee [alumno]

[El alumno lee en voz alta el segundo 
párrafo]

En una sola idea, ¿cómo transporta a las crías 
este otro animal?…”

Aquí el profesor propone un objetivo de 
lectura y supervisa su consecución y también 
apoya la producción de inferencias temáticas. 
Concretamente, el profesor advierte de que en 
el texto se habla sobre el transporte de crías por 
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distintos animales (objetivo) e invita a generar 
inferencias temáticas en cada párrafo, dando 
algunas pistas. En otras palabras, el profesor 
asume el proceso de control y una parte de la 
generación de inferencias temáticas. Los alum-
nos se encargan de reconocer palabras, cons-
truir ideas y realizar inferencias puente.

El ejemplo [7] corresponde a un mo-
mento determinado, uno en el que los alum-
nos han alcanzado cierto dominio y son, 
por tanto, capaces de asumir varios proce-
sos. Por supuesto, cabe imaginar otras fases 
(posteriores o anteriores) del proceso en las 
que el profesor se haría cargo de más tareas 
(o viceversa). Por ejemplo, en un momento 
algo posterior a [7] el profesor podría brin-
dar menos apoyos en la producción de in-
ferencias temáticas, haciendo algo así: “una 
vez leído un párrafo, ¿qué tenemos que ha-
cer?”; idealmente, los alumnos responderían 
que “resumir todo eso en una sola idea”.

Al igual que en el caso del entrenamien-
to en comprensión, hay evidencias de que 
ayudar a comprender es beneficioso para los 
alumnos. Para empezar, facilitar los procesos 
mediante este tipo de apoyos repercute po-
sitivamente en la comprensión: los alumnos 
alcanzan una comprensión más profunda 
cuando reciben ayuda (e.g., García Rodicio, 
Sánchez, & Acuña, 2012). También contamos 
con algunos indicadores de que, a medida que 
los apoyos se van desvaneciendo, los alum-
nos van demostrando más competencia en los 
procesos y, por tanto, se van volviendo autó-
nomos (e.g., Aleven & Koedinger, 2002).

Ayudar a comprender tiene también un 
“pero”. Como es posible observar en [7], se 
trata de un comportamiento más natural que 
el modelado, pero, en todo caso, exige más 
dosis de conciencia que el modo espontá-
neo de operar en el aula. En consecuencia, 
para ayudar a comprender de esta manera 
hay que analizar lo que uno hace e ir intro-
duciendo algunos cambios, algo que dista 
de ser fácil (Sánchez et al., 2010). Dicho de 
otro modo, para facilitar el aprendizaje de los 
alumnos, antes uno debe también aprender, 
y el aprendizaje que debemos acometer los 
profesores no ha de ser más fácil que el que 
han de encarar nuestros alumnos (Sánchez et 
al., 2010). Esto nos alerta de que, aunque muy 
deseable, la meta de fomentar la capacidad de 
comprensión es también muy ambiciosa.

4. Conclusión

Comprender profundamente los textos es 
vital para participar en la sociedad y alcan-
zar las metas personales. Por eso es tan im-
portante promover la capacidad de com-
prensión y para lograr eso el primer paso 
es conocer en qué consiste dicha capaci-
dad y las dificultades para dominarla, que 
es a lo que dedicamos este capítulo.

Más concretamente, vimos que compren-
der es construir una representación que recrea 
en nuestra mente el estado de cosas descrito 
en el texto. Esa representación puede ser más 
o menos completa, siendo la base del texto 
la comprensión más superficial y el modelo 
de la situación y de fuente las más profundas. 
Al objeto de construir esas representaciones, 
vimos que es necesario llevar a cabo determi-
nados procesos, a saber, reconocer palabras, 
formar ideas, realizar inferencias para co-
nectarlas y detectar y reparar malentendidos. 
Quienes comprenden peor tienen dificultades 
para ejecutar esos procesos, lo que les condu-
ce a una comprensión incompleta e incone-
xa, o sea, ni siquiera arman una buena base 
del texto. Y si tienen problemas para ejecutar-
los es, según explicamos, debido a distintas 
causas, entre las que están una memoria de 
trabajo particularmente limitada o un pro-
blema en el reconocimiento de palabras.

Promover una mayor comprensión pasa 
por incidir sobre los procesos de compren-
sión. Eso cabe hacerlo de al menos dos for-
mas. Una es entrenar a los alumnos en la 
ejecución de esos procesos a través de mo-
delado, algo eficaz pero cuyo trasvase al aula 
es complicado. Una razón que lo explica 
es que entrenar en procesos supone una di-
sociación con la actividad normal: duran-
te el entrenamiento no se aprende geogra-
fía, lengua o historia sino a comprender per 
se. La alternativa es ayudar a comprender e 
ir soltando cuerda poco a poco, de manera 
que los alumnos demanden cada vez menos 
apoyos y sean, por tanto, más autónomos.

El problema es que esto exige transformar 
en algún grado la práctica educativa. Si el ob-
jetivo de fomentar la comprensión es irrenun-
ciable, que es lo que hemos asumido aquí, en-
tonces deberíamos ir también asumiendo que 
materializarlo sea quizá más difícil de lo que 
habíamos calculado (Sánchez et al., 2010).
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