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Resumen: 

La comprensión lectora profunda y crítica es un instrumento necesario para el desarrollo de una ciudadanía plena. Es de 

una gran complejidad dado que involucra diferentes habilidades y procesos, donde los y las docentes han de asumir el rol 

de mediadores y facilitadores, para que el alumnado sea el protagonista de su propio aprendizaje y comprensión. Por ello, 

este estudio cualitativo, de caso múltiple, tiene dos objetivos: a) comprender las relaciones entre las habilidades, los 

procesos cognitivos y de interacción entre los diferentes agentes implicados b) conocer las situaciones de interacción en 

el aula que estimulan estos procesos, así como el papel que los y las docentes desempeñan en estas situaciones.  Participan 

en el estudio 115 niños y niñas de 4º de Educación Primaria, 7 docentes, una orientadora y la propia investigadora. Los 

resultados muestran cómo hay diferentes elementos y procesos implicados que favorecen la comprensión lectora. 

Asimismo, se observa cómo el hecho de favorecer la colaboración, la argumentación y la toma de decisiones de manera 

autónoma promueven una comprensión profunda y crítica. Para esta tarea, el profesorado deberá cuestionarse su propia 

práctica docente y favorecer situaciones de aprendizaje en las que la colaboración, el diálogo y la argumentación vertebran 

las dinámicas del aula. 
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Desarrollo de la comprensión lectora a 

través de la colaboración y el diálogo. Una 

intervención en el contexto natural del 

aula desde el Modelo PASS  

 

INTRODUCCIÓN 

 

a lectura es un medio para la adquisición del 

conocimiento, que resulta clave en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en las aulas y centros de 

Educación Primaria y Secundaria a la vez que puede ser un 

instrumento de placer cuando se utiliza según los intereses 

de la persona (Eleuterio, 2015). Es una competencia clave 

muy relacionada con el éxito escolar (Díaz-Iso et al., 2022), 

al facilitar un gran número de procesos de enseñanza-

aprendizaje (Elboj et al., 2013; Gómez, 2016; Solé, 2012) 

en casi todas las áreas académicas (Gutiérrez-Braojos y 

Salmerón, 2012).  

Por ello, desde una perspectiva inclusiva (Ainscow, 2012), 

es necesario favorecer que el alumnado sea capaz de llevar 

a cabo una lectura profunda y reflexiva, que le permita 

interpretar y comprender la información que le llega a 

través de textos procedentes de diversos contextos –hogar, 

ocio, institución educativa-, y en diferentes formatos -

libros, prensa, documentos electrónicos, jurídicos o redes 

sociales entre otros-. De la misma manera, la comprensión 

lectora sirve para disfrutar, aprender, comunicarse, 

documentarse o resolver un problema (Solé, 2012). 

Atendiendo a estas consideraciones, la comprensión lectora 

se revela como una competencia fundamental para el 

aprendizaje, para el desarrollo personal y profesional, un 

derecho necesario para garantizar la equidad y el pleno 

desarrollo de la ciudadanía con capacidad de opinar de 

manera crítica y propia (Freire, 1989; Jiménez Pérez, 2023; 

Morin et al., 2002; Santos, 2000). En este sentido, la OCDE 

(2018) entiende la lectura como una habilidad más allá de 

la comprensión, una habilidad para utilizar y analizar textos 

de todo tipo, incluidos los digitales, con el fin de utilizar 

los conocimientos para participar en la sociedad.  

El actual marco legislativo español en materia educativa se 

sitúa en esta concepción de la lectura, en la que la  

 

competencia de comprensión se considera desde una 

perspectiva crítica y funcional. Dada su transversalidad, es 

una herramienta imprescindible para el acceso al 

conocimiento, motor de aprendizaje y de inclusión (Blasco-

Serrano, 2019; Clemente, 2014; Monge, 2009). En este 

sentido, el currículo destaca la competencia lectora como 

un elemento fundamental para el desarrollo competencial y 

un instrumento clave para vertebrar todo tipo de 

aprendizajes. En el éxito o fracaso de las competencias 

clave, y concretamente de la lectura, el niño o niña adquiere 

un papel protagonista.  

Sin embargo, no se puede olvidar el papel que ejercen los 

valores de la institución educativa, el orden escolar y todos 

los factores culturales, sociales, económicos y legislativos 

(Escudero, 2005). Asimismo, las dinámicas organizativas 

y metodológicas que se desarrollan en la institución 

escolar, influenciadas por estos valores, acompañan y 

nutren dicho modelo de lectura.  

Los y las docentes se han de centrar en la dinamización de 

estrategias que favorezcan la interacción entre los niños y 

niñas, de manera que estos puedan aprender a interpretar, 

recordar, manipular y utilizar la información de manera 

autónoma (Broek et al., 2017; Hayward et al., 2007). Estos 

profesionales han de acompañar a los niños y niñas en la 

selección y construcción de estrategias (Das, 2000; Paris y 

Paris, 2001), estimulando su desarrollo personal, social y 

académico, a partir de sus intereses, necesidades y 

vivencias personales.  

En definitiva, dada la complejidad del proceso de 

comprensión lectora, es necesario un asesoramiento para la 

estimulación de su desarrollo en el alumnado, así como 

para la prevención y detección temprana de posibles 

dificultades, a través de diferentes técnicas de recogida de 

información (Gutiérrez-Braojos y Salmeron, 2012); 

utilizando para ello, un modelo de respuesta a la 
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intervención (Jiménez, 2019), donde profesorado, familias 

y profesionales educativos trabajan al unísono para 

conseguir esta competencia lectora. 

La comprensión lectora desde el Modelo PASS 

La comprensión lectora es un proceso complejo que 

involucra diferentes habilidades, toma de decisiones, 

resolución de problemas, procesos de planificación y 

habilidades metacognitivas. En consecuencia, es un 

proceso interactivo y global, que incluye además de 

habilidades, diferentes procesos cognitivos y de interacción 

(Ares Ferreiros et al., 2021; Sánchez, 2000).  

Desde la teoría PASS (Das, 2018), la inteligencia se 

organiza a través de tres sistemas y cuatro procesos que 

interaccionan entre sí (Dunn et al., 2018; Georgiou et al., 

2020). La planificación es el primer sistema, encargado de 

controlar y organizar el comportamiento, monitorear, 

construir y ejecutar planes o estrategias. La planificación, 

en el caso de la comprensión lectora, selecciona y activa las 

estrategias más adecuadas para la interpretación y la 

comprensión. De esta manera, estimula la conciencia de los 

propios procesos cognitivos, metacognitivos y 

emocionales (Das, 2018; Mahapatra, 2015). El segundo 

sistema, la atención, es responsable de mantener los niveles 

de excitación y alerta, y ayuda a seleccionar los estímulos 

relevantes, así como el nivel de compromiso y otros 

elementos que inciden en el proceso de atención (Skinner 

et al., 2008). La codificación de la información es el tercer 

sistema implicado, que transforma y conserva la 

información mediante dos procesos, simultáneo y sucesivo 

(Georgiou y Das, 2014). En este caso, el conocimiento 

previo procedente de la propia experiencia y el bagaje 

cultural es el encargado de activar y modular al resto de los 

procesos. El conjunto de sistemas y procesos han de 

interaccionar entre sí para desarrollar un buen nivel de 

comprensión lectora. 

Habilidades necesarias para la comprensión lectora 

La comprensión lectora se considera una competencia 

compleja (Elleman y Oslund, 2019) que engloba diferentes 

competencias. El o la docente debe tener en cuenta todas 

las competencias en su práctica diaria si quiere que la 

comprensión lectora sea un instrumento de aprendizaje. 

Esto es así puesto que requiere decodificación de palabras, 

vocabulario, conocimientos previos, generación de 

inferencias, memoria de trabajo, habilidades sintácticas y 

de conocimiento de la estructura del texto (Ares Ferreirós 

et al., 2021; Elleman y Oslund, 2019; Sánchez et al., 2002).  

En este estudio, nos enfocamos en la lectura de nivel 

superior, en el sentido en que la persona lectora es un 

agente activo que necesita establecer la relación entre las 

palabras, las estructuras o proposiciones y el conocimiento 

previo para construir el significado, la idea global (Ares 

Ferreirós et al., 2021; Das, 2018). A través de un proceso 

interactivo y dinámico, la relación entre las palabras crea la 

estructura de las oraciones. Entran en juego, en este 

momento, las habilidades sintácticas que organizan la 

disposición en la estructura de palabras y frases y ayudan a 

comprender el contenido implícito y la coherencia del 

texto. Además, es necesario sacar información de la 

memoria y conocimientos previos para construir un nuevo 

significado, realizar inferencias y contextualizar la nueva 

información del texto (Ares et al., 2021; Kintsch y Dijk, 

1978; León et al., 2011). En la misma línea, es necesario el 

reconocimiento de las relaciones entre las proposiciones 

que los componen, tanto de las microestructuras como las 

macroestructuras para comprender los textos en 

profundidad, seguir el hilo del texto y comprender la idea 

del discurso global (Kintsch y Van Dijk, 1978; Roehlinget 

al., 2017).  

De esta manera, se puede ver cómo una lectura profunda y 

crítica implica diversos procesos cognitivos en relación con 

los conocimientos y experiencias previas, para lo que es 

necesario activar diferentes estrategias y toma de 

decisiones, con el fin de que las estrategias elegidas sean 

las adecuadas (Broek et al., 2017; Das, 2018). En este 

sentido, la planificación orienta, regula y evalúa el nivel de 

comprensión y las estrategias de lectura (Gutiérrez 

Fresneda, 2022; Georgiou et al., 2020; Mahapatra, 2016). 

Cuando la planificación se realiza a partir de un proceso 

colaborativo, de un acto social, los resultados de las 

decisiones pueden ser mucho mejores, más elaboradas y 

conscientes (Blasco-Serrano et al., 2019). A través de la 

discusión con otros, los y las lectoras pueden ser 

conscientes de sus propios conocimientos, creencias, 

procesos y estrategias. En un acto conjunto, en el que hay 

implicadas normas sociales y culturales, los individuos 

deben tener en cuenta las metas, la base de conocimientos 

y creencias, compartirlos y trabajar colaborativamente, 

esforzarse, cooperar y no trabajar individualmente (Bang y 

Frith, 2017). Investigaciones recientes muestran cómo la 

orientación y la ayuda mutua contribuyen a mejorar la 
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comprensión lectora (Durán et al., 2020; Tavakoli y 

Koosha, 2016; Teng, 2016). 

Unidos a los procesos cognitivos y sociales, emergen los 

procesos emocionales (Boza et al., 2001; Paris y Paris, 

2001; Pérez-Álvarez et al., 2019; Jiménez et al., 2019). El 

interés por la lectura implica preguntas sobre el discurso, la 

reflexión y los vínculos con conocimientos y experiencias 

previas. En la planificación interviene la conciencia de las 

capacidades y conocimientos propios, así como el 

compromiso y la motivación por la tarea, elementos que se 

retroalimentan mutuamente (Sandoval-Muñoz et al., 2018).  

Por todas estas razones, esta investigación tiene como 

objetivo estudiar cómo se pueden organizar dinámicas en 

el aula orientadas a la mejora de la comprensión lectora y 

así responder a las demandas escolares y ciudadanas. El 

estudio pretende ofrecer claves para orientar al profesorado 

con el fin de que éste pueda potenciar los procesos 

cognitivos referentes al aprendizaje y la comprensión 

lectora. Si el profesorado conoce los procesos que 

subyacen a las habilidades, éste puede guiar y apoyar mejor 

el desarrollo de los niños y niñas en la lectura y, por tanto, 

promover su desarrollo social, personal y académico. 

Con esta misma finalidad, se han desarrollado diferentes 

programas basados en la Teoría PASS, como el FUNDI 

(Mayoral-Rodríguez et al., 2020) o el PREP (PASS 

Reading Enhancemente Program) (Das, 2018) por los que 

se trabajan los procesos cognitivos con el fin de prevenir 

las dificultades de lectura.  

En este estudio, a partir de este último programa, se ha 

diseñado una propuesta educativa que pretende mejorar la 

comprensión de textos académicos en el contexto natural 

del aula, de manera que los contenidos de Ciencias Sociales 

y Naturales vertebran el conocimiento previo, así como el 

nuevo conocimiento. En este programa, en consonancia 

con el Modelo de inteligencia PASS (Das, 2018), los y las 

docentes deben actuar como guías, promoviendo el 

desarrollo de los procesos educativos a través de la 

motivación, del diálogo entre iguales y de la estimulación 

al pensamiento crítico. Han de promover la toma de 

decisiones crítica y consciente, con autonomía, a través de 

la interacción y la colaboración. 

Propuesta para trabajar las habilidades y procesos que 

subyacen a la comprensión lectora a partir de textos 

escolares 

El aula es, en la mayoría de las ocasiones, el lugar donde 

los niños y niñas desarrollan sus habilidades lectoras. 

Además, el aprendizaje de las materias escolares implica 

comprensión de información, principalmente, a partir de 

textos escritos. De acuerdo con ello, la comprensión lectora 

se puede desarrollar a través de los contenidos académicos 

del aula, mediante estrategias y actividades de enseñanza-

aprendizaje que activen los procesos cognitivos que 

subyacen a la comprensión lectora.  

Bajo este prisma, se ha diseñado una propuesta de 

desarrollo de comprensión lectora, según los criterios 

utilizados en el programa PREP (Das, 2000) y que se 

articula a través de las dinámicas comunicativas y 

metodológicas que se producen en el aula para la enseñanza 

de los contenidos de Ciencias Naturales y Sociales.  

 

Figura 1. Ejemplo de actividades 

Fuente: elaboración propia 

Desde la perspectiva socioconstructivista en la que se sitúa 

esta propuesta, el o la docente ha de proporcionar 

situaciones de aprendizaje en las que se favorezca el 
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desarrollo de los procesos y habilidades que subyacen a la 

comprensión lectora. Su papel ha de centrarse, por tanto, en 

la mediación y facilitación de los procesos cognitivos y de 

interacción. Mientras, el alumnado ha de reflexionar de 

manera crítica, ha de cuestionar la información para lograr 

con sus iguales, de manera colaborativa, una comprensión 

de la información que conduzca a un aprendizaje 

significativo, contextualizado y crítico.  

Las actividades y dinámicas de comprensión lectora se 

articularon tomando como punto de partida los contenidos 

de las áreas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, 

previamente explicados en sesiones iniciales, actuando así 

los contenidos previos como moduladores de la 

comprensión. Las actividades, realizadas a partir de los 

contenidos académicos de Ciencias Sociales y Naturales, 

previamente explicados, consisten en juegos de 

memorización, de organización de letras y elementos 

lingüísticos para componer palabras, ordenación de 

palabras o frases para construir unidades narrativas con 

sentido, adivinanzas o juegos de elección de respuesta 

correcta (figura 1).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Una vez los contenidos académicos habían sido explicados 

a todo el grupo-clase, en las siguientes sesiones, la clase se 

organizaba en equipos heterogéneos de 3-5 estudiantes, que 

habían de resolver las actividades de comprensión lectora. 

El alumnado, por equipos, debía reflexionar, debatir y 

argumentar el porqué de la posible solución a cada 

actividad hasta llegar a un consenso entre todos los 

miembros del grupo. Entonces, cada uno de los equipos 

exponía y argumentaba el porqué de su respuesta al resto 

del grupo-clase hasta llegar a un consenso general entre 

todo el grupo-clase. La reflexión conjunta en voz alta 

conlleva un análisis de los argumentos propios y de los 

compañeros, lo que activa el replanteamiento de los 

propios argumentos, la deconstrucción y reconstrucción de 

ideas y aprendizajes (Bang y Frith, 2017). En esta 

dinámica, el o la docente ha de jugar un papel de activador 

de la reflexión, potenciando que el alumnado se haga 

preguntas y se cuestione sus propios razonamientos. 

Ejemplos de preguntas para la reflexión y el 

cuestionamiento son: ¿Por qué has tomado esta decisión? 

¿Por qué no otra opción? o ¿Cómo has llegado hasta la 

solución? Cada una de las actividades está diseñada para 

favorecer  
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varios procesos y habilidades, a la vez que facilita el 

aprendizaje de contenidos escolares de Ciencias Naturales 

y Sociales (tabla 1). 

 

METODOLOGÍA 

 

l objetivo del presente estudio consiste, por un lado, 

en comprender las relaciones entre los procesos 

cognitivos y habilidades necesarios para el 

desarrollo de la comprensión lectora y los procesos de 

interacción entre los agentes implicados en la complejidad 

del contexto del aula. Por otro lado, el segundo objetivo es 

conocer situaciones de interacción que favorezcan los 

procesos y habilidades subyacentes a la comprensión 

lectora, así como el papel que los y las docentes 

desempeñan en estas situaciones.   

Estudio de caso múltiple  

La investigación, realizada desde una perspectiva 

cualitativa, se ha realizado a través de un estudio de caso 

múltiple (Simons, 2011), puesto que se pretende 

comprender, explicar y evaluar una propuesta de desarrollo 

de comprensión lectora en grupos de 4º de EP en tres 

contextos diferentes, tres realidades particulares y 

complejas (Merriam y Grenier, 2019; Romero Claudio y  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Jiménez Fernández, 2019). Analizamos los tres casos, 

correspondientes a tres escuelas, durante un curso escolar.  

En la primera escuela, tres grupos-clase participan en el 

estudio, siendo en total 75 niños y niñas y cuatro maestras. 

En la segunda escuela, participa un grupo-clase compuesto 

por 17 niños y niñas junto con su maestra. Finalmente, en 

la tercera escuela participa un grupo integrado por 23 niños 

y niñas, la maestra, una orientadora y la directora del 

centro, estas dos últimas como observadoras de la 

intervención. Una investigadora participa en los tres 

contextos, liderando y apoyando la intervención de 

comprensión lectora. 

De esta manera, participan un total de 115 niños y niñas de 

4º de Educación Primaria, 7 docentes, una orientadora y la 

propia investigadora (tabla 2). 

Como investigadoras, estamos en el contexto, participando 

en las interacciones sujetas a las reglas culturales, roles 

previos y relaciones entre las personas, donde la 

comunicación entre los participantes adquiere un papel 

importante para la investigación (Angrosino, 2012; 

Spradley, 1979). En este contexto, donde el alumnado 

aprende a través del diálogo y la discusión, la 

comunicación es un factor clave para construir significados 

y conocimientos. En consecuencia, las experiencias e 

historias de vida de los y las participantes ayudan a 

E 
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comprender los contextos de la realidad (Hammersley y 

Atkinson, 1994).  

 

Tabla 2. Participantes  

Escuela A 

• 75 niños y niñas (Al_a1- Al_a75) 

• Maestra a1 

• Maestra a2 

• Maestra a3 

• Coordinadora ciclo 

• Investigadora 

Escuela B 

• 17 niños y niñas (Al_b1-Al_b17) 

• Maestra b 

• Investigadora 

Escuela C 

• 23 niños y niñas (Al_c1- Al_c23) 

• Maestra c 

• Orientadora 

• Directora de Educación Primaria 

• Investigadora 

Fuente: elaboración propia 

 

Instrumentos de recogida de los datos  

Los instrumentos y estrategias seleccionados para recoger 

la información han sido diversos (tabla 2). A lo largo de la 

intervención educativa se ha llevado a cabo observación 

participante, con el fin de conocer y comprender las 

interacciones que tienen lugar en cada contexto. El diario 

de campo ha permitido recolectar los datos de manera 

reflexiva y contextualizada desde el primer momento. En 

consecuencia, se redactaron 3 diarios de campo, uno por 

cada escuela, con el fin de conocer el origen de los datos en 

el análisis posterior. En las entrevistas realizadas las 

docentes expresaron sus percepciones sobre las 

interacciones entre alumnado y, alumnado y profesorado 

durante la intervención educativa, las dinámicas generadas 

y cómo han activado los procesos subyacentes a la lectura. 

Los grupos de discusión con el alumnado, al final de curso, 

permiten comprender las interacciones generadas entre el 

alumnado para lograr la comprensión de los textos. Para 

completar la información, solicitamos a los niños y niñas 

de la tercera escuela narraciones en las que explicaron 

cómo habían vivido la intervención y cómo percibieron su 

aprendizaje. 

 

Tabla 3. Estrategias para recolectar datos y participantes 

Entrevistas (E) 

Caso I Maestra A (M.CasoI.A) 

Maestra B (M.CasoI.B) 

Maestra C (M.CasoI.C) 

Coordinadora ciclo 

(M.CasoI.D) 

Caso II Maestra (M.CasoII) 

Caso III Maestra (M.CasoIII) 

Orientadora (O.CasoIII) 

Directora EP 

(DEP.CasoIII) 

Grupos de 

discusión  

Caso I GD1 Al1.CasoI- Al9.CasoI 

GD2 Al10.CasoI - 

Al15.CasoI 

Caso III GD3 Al1.CasoIII-

Al11.CasoIII) 

Narrativas (N) Caso III Al1.CasoIII-Al14.CasoIII 

Observación 

participante/ 

Diario de 

campo (DC) 

Caso I Investigadora (DC.CasoI) 

Caso II Investigadora (DC.CasoII) 

Caso III 
Investigadora (DC.CasoIII) 

   

Fuente: elaboración propia 

 

La credibilidad de los datos aumenta con la información de 

los diferentes casos, instrumentos y fuentes (Angrosino, 

2012), incrementando la comprensión de la complejidad y 

la visión global de los fenómenos.  

Asimismo, siguiendo los principios éticos de la 

investigación (Denzin, 2018; Flick, 2018), los participantes 

fueron informados de la investigación, buscando su 

beneficio, tratando los datos con respeto y de manera 

anónima. Además, los resultados de la investigación fueron 

retornados al campo durante y al final del estudio. 

Análisis de los datos 

Los datos fueron analizados de manera reiterativa hasta 

lograr categorías con sentido, a través de la teoría 

fundamentada (Glaser y Strauss, 1967). El proceso se inició 

ya durante la recogida de los datos, desde la reflexión sobre 

su representación y su significado. Continuando con el 
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análisis se llevaron a cabo dos fases. En la primera, con el 

análisis de los datos del primer caso, a través de un proceso 

sistemático y sucesivo se alcanzaron unas categorías 

previas. A partir de la interpretación profunda de los datos 

de los casos II y III en relación con los datos del Caso I, en 

un análisis inductivo y deductivo, se fueron reconstruyendo 

y estableciendo relaciones entre las significaciones de las 

categorías hasta llegar a categorización axial. Para facilitar 

la codificación de la información, se ha utilizado el 

programa Nvivo14.  

Resultados 

Los datos han dado lugar a una red de categorías 

interdependientes entre sí (tabla 4). La macro-categoría 

procesos y habilidades incluye las categorías atención, 

conocimiento previo, integración de contenido y 

planificación. La categoría argumentación se refiere a las 

habilidades y acciones comunicativas que se dan en el 

contexto del aula durante el intercambio dialógico que se 

produce al realizar las tareas de comprensión lectora. La 

sensibilidad señala los procesos personales sujetos al 

desarrollo socioafectivo tanto de profesorado como de 

alumnado. 

 

Tabla 4. Macrocategorías y categorías 

MACRO-

CATEGORÍAS 

MICRO-CATEGORÍAS 

Procesos y 

Habilidades  

Atención. Capacidad para concentrarse o mantener 

la concentración en la tarea. 

Conocimiento previo. Contenidos previos 

necesarios para la comprensión. 

Integración de contenido. Construcción de 

hipótesis considerando los elementos del texto y el 

conocimiento previo.   

Planificación. Orientación de los procesos 
cognitivos para la comprensión. 

Argumentación  Debate. Interacción respetuosa de opiniones con el 

otro como herramienta de cuestionamiento y 
construcción de aprendizaje. 

Error como fuente de aprendizaje. Posibilidad de 

ofrecer diferentes opciones a la supuestamente 

correcta y aprender de ellas. 

Metacognición explícita. Expresión de la 

consciencia sobre una opinión. 

Sensibilidad Motivación. Muestra de interés y compromiso 
durante la intervención. 

Autonomía. Capacidad para la toma de decisiones, 

de acuerdo al propio juicio. 

Autocuestionamiento. Reflexión sobre la práctica 
educativa. 

Fuente: elaboración propia 

Relaciones entre las categorías  

Los resultados muestran una interacción e 

interdependencia entre macrocategorías y categorías 

(figura 2).  

Las categorías que conforman la macrocategoría Procesos 

y habilidades están estrechamente vinculadas entre sí. De 

acuerdo a estudios previos y al modelo PASS (Davis et al., 

2019; Mahapatra, 2016), en los tres casos estudiados se 

observa un aumento en el alumnado de la planificación de 

las tareas con relación a la categoría conocimiento previo. 

Investigaciones recientes (Ares et al., 2021; Carcamo, 

2023; Das, 2018) confirman que el vocabulario activa los 

procesos cognitivos que permiten la comprensión lectora, 

lo que se corrobora en esta investigación. Los resultados 

muestran cómo el alumnado ha sido consciente de que 

necesitaba vocabulario y conocimientos previos, por lo que 

ha planificado sus acciones para realizar las actividades: 

“En las actividades los niños trataban de extraer la 

información que habían aprendido antes” (E.M.CasoI.A); 

“Aquellos que han estudiado y tienen los conocimientos 

previos, realizan las actividades mucho más fácilmente y 

más rápido” (DC.CasoIII.Ref.1605). 

En la misma línea, la planificación está vinculada a la 

integración de contenidos y al conocimiento previo 

(McCarthy y Goldman, 2019; Ripoll y Aguado, 2015), 

dado que los niños y niñas han de relacionar los 

conocimientos previos con los elementos del texto y la 

hipótesis de interpretación para lograr la comprensión 

lectora: “Reflexionamos ante las preguntas que nos haces” 

(N.Al16.CasoIII); “En las adivinanzas debían deducir la 

solución, estaban geniales porque, allí, los niños intentaban 

relacionar los contenidos que yo días anteriores les había 

dado” (E.M.CasoIII).  

Además, como señalan Das (2018), Mahapatra (2015) y 

Dunn y colegas (2018) atención y planificación están 

interconectadas y ejercen un rol auxiliar al resto de 

procesos. Así lo explica un niño: “hay ‘trampas’ en las 

actividades. Hay palabras o frases a las que tenemos que 

estar muy atentos, ya que son importantes para resolver la 

actividad” (GD.Al10.CasoIII).  

La categoría motivación, una de las categorías con más 

peso en esta investigación, en línea con estudios previos 

(Boza et al., 2001; Jiménez et al., 2019; Paris y Paris, 2001; 

Pérez-Álvarez et al., 2019; Sandoval-Muñoz et al., 2018) 
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está vinculada a los procesos y habilidades cognitivas. La 

motivación por la tarea favorece el conocimiento previo, tal 

y como explica una maestra: “les motivaba a releerse el 

tema y a saberse las cosas bien para comprender los textos 

y no fallar” (E.M.CasoI.B). Igualmente, se observa cómo 

los niños y niñas planifican sus acciones y se muestran 

atentos para poder resolver bien las tareas, como se refleja 

en el diario de campo del caso III “Antes de subir a clase, 

veo a los niños estudiando en el recreo, quieren saberse la 

lección para jugar a las actividades de comprensión” 

(DC.CasoIII.Ref.2702). Otra docente explica que la 

motivación les hace estar más atentos “les costaba al 

principio, pero luego estaban muy centrados, como si… 

tuvieran que razonarlo todo, como muy serios ellos” 

(E.M.CasoI.D).  

Esta misma categoría, la motivación, está estrechamente 

ligada a la autonomía y al error como fuente de aprendizaje 

(Sánchez Castro y Pascual Sevillano, 2022). En este 

sentido lo expresa un niño, cómo está motivado porque 

tiene que tomar decisiones a pesar de que se pueda 

equivocar “me gustan las hojas que nos das, tenemos que 

hacer adivinanzas, un 10 para los cuentos desordenados, 

elegir la respuesta correcta y lo que más me gusta es cuando 

tenemos que memorizar textos y poner la respuesta buena” 

(N.Al5.CasoIII).  

De la misma manera, y en consonancia con el estudio de 

Ares y colegas (2021), el error como fuente de aprendizaje, 

incluida en la macrocategoría de argumentación, parece 

que favorece la autonomía: “No muestran tanto miedo a 

equivocarse, se sienten más seguros a la hora de dar la 

opinión” (E.M.CasoI.A). La categoría de metacognición 

explícita se encuentra en estrecha relación con el error y el 

debate, lo que está de acuerdo con investigaciones previas 

que insisten en la importancia de hacer diferentes tipos de 

preguntas sobre el texto (Gutiérrez Fresneda, 2022). Así lo 

manifiesta la directora de EP del caso III “Ya no es solo la 

competencia lectora, es el descubrir, es el aprender a 

aprender, el saber hacer (…) el replantearse lo que dicen 

durante el debate, el ver que lo que dicen es tan bueno como 

lo de cualquiera, que pueden equivocarse” 

(E.DEP.CasoIII). En esta línea, las investigaciones de 

Espárrago (2021) y Jiménez Pérez (2023) señalan la 

importancia de invitar al alumnado a participar en 

discusiones sin temor a errar o no decir lo esperado, a 

explicar sus razonamientos y tomar sus propias decisiones 

para, de esta manera, alcanzar una comprensión profunda. 

A su vez, estos procesos y dinámicas invitan al profesorado 

a replantearse su práctica docente en favor de una docencia 

más participativa y centrada en los intereses y necesidades 

del alumnado (Vigo et al., 2016).  

En consecuencia, los resultados de la aplicación de la 

intervención muestran cómo la comprensión lectora es una 

actividad social, de interacción (Blasco-Serrano et al., 

2019; Durán et al., 2020), lo que se manifiesta en la 

relación que presenta la categoría del conocimiento previo 

con el debate, tal y como explica la tutora del caso III “muy 

bien, buscar entre ellos, discutir, cuál era el concepto que 

estábamos allí trabajando” (E.M.CasoIII). En la misma 

línea, se observa cómo la interacción vertebra la relación 

entre la planificación y la metacognición explícita (Bang y 

Frith, 2017) “En ocasiones saben las respuestas, pero les 

cuesta mucho explicar cómo han llegado a esa conclusión. 

No están acostumbrados a explicar sus razonamientos a los 

demás” (E.M.CasoII). 

De este modo, los procesos cognitivos y las habilidades 

emergen a través de dinámicas de interacción, colaboración 

y diálogo entre los y las participantes, donde la autonomía 

y la toma de decisiones sin temor a equivocarse son 

elementos clave. 

 

CONCLUSIONES 

a comprensión lectora profunda y crítica es una 

competencia necesaria para el desarrollo de una 

ciudadanía plena. Por ello, es necesario que desde 

la orientación y desde la docencia, se replantee la práctica 

docente y se propongan situaciones en el contexto natural 

del aula en las que el alumnado ponga en práctica la 

comprensión de textos de manera autónoma y crítica. Si 

bien, tal y como lo establece el Modelo de Inteligencia 

PASS, elementos como los contenidos previos, la 

planificación y la atención son claves para la comprensión 

de un texto, las dinámicas de interacción en el aula ejercen 

un papel fundamental en los procesos de aprendizaje y 

comprensión lectora.  

La colaboración entre iguales, la promoción de la 

autonomía y de la toma de decisiones libre y con diferentes 

posibilidades favorecen el desarrollo de la competencia 

lectora. En consecuencia, desde la orientación educativa y 

desde la docencia se han de promover situaciones en las 

L 
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que el alumnado aprenda a partir del diálogo y la 

participación, con capacidad de expresar sus argumentos y 

tomar decisiones sin temor a equivocarse.  

No cabe duda, de que actualmente, y dada la ingente 

cantidad de información que recibimos a través de 

múltiples vías de comunicación, es necesario educar a los 

futuras y futuros ciudadanos en el desarrollo de la 

competencia lectora, con el fin de adquirir el conocimiento 

de manera profunda y crítica, para así tomar decisiones y 

participar en la sociedad de manera libre y consciente.   
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