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La lectura constituye una de las modalidades más esenciales de la activi-
dad lingüística humana; en ella participan variables de muy distinta índole: 
cognitivas, lingüísticas, textuales, socioculturales, biológicas, etc. lo cual la 
convierte en una actividad compleja y multidimensional. Esta complejidad 
se acentúa en el caso de la lengua extranjera. 

En este libro se pretende dar cuenta de esa variada y rica actividad de la 
lectura en lengua extranjera a través de dos orientaciones principales: los 
procesos de lectura en lengua extranjera y distintos aspectos didácticos de 
la misma. En efecto, resulta necesario conocer los fundamentos del proceso 
de lectura como tal para plantear prácticas docentes y discentes más efica-
ces y acordes con el proceso lector, que contribuyan a desarrollar estrate-
gias más eficaces de lectura y comprensión en lengua extranjera.

Asimismo, leer en lengua extranjera constituye, en el mundo globalizado 
actual, una habilidad necesaria en infinidad de ámbitos de la vida cotidiana 
y profesional de las personas, por lo que la «comprensión de lectura» se 
concibe como una de las destrezas básicas para todo aprendiz de lengua 
extranjera. Así pues, es una actividad ineludible para infinidad de personas 
y obligada para los profesores y estudiantes de lenguas. De ahí la necesidad 
de su conocimiento y comprensión para su mejor adquisición.

Este libro tiene el mérito de ser uno de los escasos compendios en español 
de lectura en lengua extranjera. Se dirige a investigadores que deseen pro-
fundizar en algún aspecto de la lectura, a pedagogos, profesores y estudian-
tes que busquen reflexionar sobre sus prácticas docentes y discentes y, en 
general, a toda persona que quiera comprender y conocer mejor la actividad 
de lectura en lengua extranjera.

Yolanda Ruiz de Zarobe y Leyre Ruiz de Zarobe son, respectivamente, profe-
sora catedrática de Filología Inglesa y profesora titular de Filología Francesa 
en la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. Son autoras 
de numerosos libros y artículos de investigación relacionados con la lingüís-
tica y la adquisición de lenguas. Conjuntamente han publicado Speech Acts 
and Politeness Across Languages and Cultures (Bern, Peter Lang, 2012) y 
Enseñar hoy una lengua extranjera (Octaedro, 2019).
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Resumen

El objetivo de este capítulo es proponer una serie de recomendaciones que 
deben guiar la compresión lectora en una segunda lengua en contextos 
formales de instrucción. Estas sugerencias derivan tanto de aportaciones 
teóricas como de investigación y se centran en el desarrollo de 5 áreas 
principales: i) la automatización en el proceso decodificador, ii) el apren-
dizaje de vocabulario, iii) el conocimiento previo, iv) las estrategias de lec-
tura y v) la lectura extensiva. Se trata, en definitiva, de recomendaciones 
que confieren al lector un papel activo en el proceso lector y le ayudan a 
construir el significado del texto mediante la activación de sus esquemas 
de conocimiento y el uso de estrategias de comprensión antes, durante y 
después de la lectura de textos.

 

Abstract

It is the aim of this chapter to advance recommendations that could guide 
second language reading comprehension in formal instructional settings. 
These suggestions derive from theoretical and empirical findings and focus 
on the development of five main areas: i) automaticity in the decoding 
process, ii) vocabulary learning, iii) background knowledge; iv) reading 
strategies and v) extensive reading. These are, to sum up, recommenda-
tions that confer the reader an active role in the reading comprehension 
process and help him to construct text meaning by activating his back-
ground knowledge and using reading strategies before, while and after the 
reading of texts.

Comprensión lectora en una segunda 
lengua: de la teoría e investigación 

a la práctica docente

Esther Usó-Juan
Universitat Jaume I

Palabras clave: comprensión lectora en una segunda lengua, instrucción, 
estrategias de comprensión, conocimiento previo. 
Keywords: second language reading comprehension, instruction, reading 
strategies, background knowledge.
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1. Introducción

La lectura ha sido objeto de análisis en disciplinas como la lingüística, 
psicología, psicolingüística o sociolingüística dado el importante papel 
que ésta tiene en la formación integral del ser humano. Con los aportes 
de estas disciplinas, la lectura ha dejado de ser una mera decodificación 
de los signos alfabéticos y ha pasado a entenderse como un proceso inte-
ractivo -entre el lector, el texto y el contexto- en el cual el lector, ubicado 
en un determinado contexto, establece un diálogo cognitivo entre la in-
formación aportada por el texto y las expectativas que tiene ante dicho 
texto. Desde este punto de vista, es el lector el que posibilita la recons-
trucción del significado del texto a partir de sus conocimientos previos. 
Ahora bien, leer de manera comprensiva no es tarea fácil, pues requiere 
de una preparación adecuada por parte del lector. Así pues, el objetivo 
de este capítulo1 es proponer algunas recomendaciones para desarrollar y 
mejorar la comprensión lectora en contextos de instrucción de segundas 
lenguas. En primer lugar, se presenta el marco teórico que ilustra los cam-
bios más significativos sufridos en el concepto de comprensión lectora. 
En segundo lugar, se presenta el marco empírico que resume los aportes 
más importantes de la investigación en comprensión lectora en segundas 
lenguas. Finalmente, basados en resultados de investigación, detallados en 
el marco teórico y empírico, se presentan aquellos principios pedagógicos 
que deben guiar la enseñanza de la comprensión lectora.

2. La comprensión lectora: marco teórico

Usó-Juan y Martínez-Flor (2006a; 2006b) clasifican en tres grandes 
grupos las teorías de adquisición de lenguas: ambientalistas, innatistas e 
interaccionistas. Tal y como explican las autoras, estas teorías han ejercido 
una profunda influencia en el modo de conceptualizar la comprensión 
lectora y son, en definitiva, los marcos explicativos que sirven para ilus-
trar su evolución histórica desde la primera mitad del siglo XX hasta la 
actualidad.

2.1. Aproximación ambientalista y comprensión lectora

Hasta la primera mitad del siglo XX, el campo de aprendizaje de lenguas 
estaba dominado por ideas ambientalistas, es decir, se creía que la lengua 
era un mero conjunto de hábitos verbales que se aprende por imitación y 
repetición. Esta conceptualización tenía sus raíces en dos escuelas parale-
las de pensamiento dentro de la lingüística y de la psicología. En el campo 
de la lingüística, la escuela estructural europea (Saussure 1915, Jakobson 
1962) y americana (Blommfield 1933) tuvo mucha influencia en los años 
1940 y 1950. Aunque frecuentemente se diferencia el estructuralismo eu-
ropeo del americano, ambos parten de los siguientes conceptos básicos: i) 
cada lengua es un sistema independiente y diferente de los sistemas que 
constituyen las otras lenguas, ii) el lenguaje es un sistema constituido por 
un conjunto de signos lingüísticos cuyo origen es arbitrario. El signo lin-
güístico se convierte, así pues, en unidad lingüística por excelencia, consti-
tuida por dos partes igualmente importantes: el significante y el significa-
do. Los signos, elementos aislados, se caracterizan por su relación con los 
demás signos de manera que el potencial significativo de un signo estriba 
en su capacidad de contraste con los demás signos del sistema, iii) el len-
guaje es primordialmente oral y auditivo y como resultado la fonología 
cobra especial interés. Esta aproximación al concepto de lenguaje nació a 
partir de intentos de analizar las lenguas Indias, muchas de las cuales no 
tenían un sistema escrito de lenguaje y por lo tanto su forma oral era el 
único material disponible para su análisis. Desde este punto de vista, el 
aprendizaje de lenguas consistía en la identificación de todos los elemen-
tos de la lengua y el aprendizaje de sus reglas de combinación, es decir, del 
fonema al morfema, pasando por la palabra hasta llegar a la frase.

En el campo de la psicología, la escuela conductista fue también muy 
influyente durante el mismo período de tiempo, es decir, durante los años 
1940 y 1950. El conductismo (Skinner 1957) interpretaba la conducta 
como una cadena de estímulos observables y respuestas observables que 
se entendía como el efecto de algún condicionamiento externo. Así pues, 
esta teoría enfatizaba el papel del contexto y no le concedía importancia a 
los procesos mentales, que se ignoraban para fines de investigación cientí-
fica. Desde esta perspectiva, se creía que el aprendizaje de la lengua, como 
cualquier otra actividad humana, tenía lugar mediante la repetición de 
una reacción estímulo-respuesta-refuerzo. Los niños recibían input lin-
güístico de las personas adultas en un determinado contexto y refuerzo 
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positivo por sus repeticiones bien formadas (gramaticalmente). Como 
resultado, y motivados por el contexto, continuaban practicando hasta la 
formación de hábitos.

En este contexto ambientalista de aprendizaje de lenguas, la com-
prensión lectora estaba supeditada a la expresión oral y ésta se entendía 
como un proceso pasivo y perceptual reducido a la simple decodificación 
del texto escrito. Se postulaba que si los alumnos podían decodificar de 
manera rápida y precisa los signos gráficos, la comprensión tendría lugar 
de manera automática. Sin embargo, los educadores comprobaron que 
incluso lectores con una decodificación automática tenían problemas de 
comprensión. Así pues, se puso de manifiesto que para un buen desarro-
llo lector la decodificación es necesaria pero no suficiente. Y aunque un 
déficit en habilidades decodificadoras puede ser motivo de dificultades en 
el proceso de comprensión, está claro que dicho proceso también requiere 
de habilidades de comprensión. Este trabajo fue el foco de atención y aná-
lisis en años posteriores.

2.2. Aproximación innatista y comprensión lectora

En los años 1960, el campo de aprendizaje de lenguas empezó a estar do-
minado por ideas innatistas que, contrarias a las ideas ambientalistas, se 
apoyaban en la teoría de que el ser humano nace biológicamente progra-
mado para el aprendizaje de la lengua y que dicho aprendizaje consiste 
en un proceso interno de selección y construcción creativa de la lengua. 
Estas ideas tenían sus raíces en los grandes cambios experimentados en 
los campos de la lingüística y la psicología durante estos años. El campo 
de la lingüística observó un cambio de paradigma de la lingüística estruc-
tural, cuyo objetivo era meramente presentar descripciones de carácter 
taxonómico de la estructura superficial de los elementos de la lengua, a 
la lingüística generativa, que pretendía describir tanto la estructura su-
perficial como la estructura más abstracta o profunda que subyacía a las 
frases, enfatizando, así pues, la naturaleza creativa del ser humano. Este 
cambio de paradigma se inició con la publicación de la obra Estructu-
ras Sintácticas de Chomsky (1957), donde el autor explica la gramática 
trasformacional-generativa. Dos años más tarde, Chomsky (1959) revisó 
el libro de Skinner (1957) Comportamiento Verbal y realizó una crítica de-
moledora al conductivismo, argumentando que una teoría que sólo con-
sidera las respuestas observables de una interacción lingüística no puede 

explicar el comportamiento verbal. Chomsky probó esta argumentación 
mediante dos tipos de evidencia. En primer lugar, los niños podían crear 
y entender frases nuevas que no habían aprendido con anterioridad. El 
autor argumentó que esta creatividad implica que los niños internaliza-
ban un sistema de reglas (llamado competencia) más que cadenas de pa-
labras. En segundo lugar, todos los niños aprendían con éxito su lengua 
materna a temprana edad a pesar de la complejidad y ambigüedad de las 
reglas lingüísticas. Es más, la aprendían sin ser corregidos en aspectos de 
la lengua de manera sistemática. Así pues, Chomsky argumentó que los 
niños nacen con una capacidad innata para generar el lenguaje. Esta línea 
teórica se caracteriza por el innatismo, en tanto y en cuanto postula que 
el ser humano nace con un mecanismo específico para la adquisición del 
lenguaje y una Gramática Universal común a todos los seres humanos.

Durante este mismo período de tiempo, el campo de la psicología 
también sufrió importantes cambios como resultado del nacimiento de la 
disciplina de la psicolingüística, que en sus inicios intentó probar la teoría 
innatista de adquisición de la lengua de Chomsky. En contraste directo 
con la visión antimentalista y mecánica del aprendizaje postulada por el 
enfoque conductista, esta nueva aproximación era mentalista y dinámica, 
es decir, el aprendizaje de una lengua era visto como un proceso innato y 
activo, en el que el aprendiz utiliza las estrategias mentales para compren-
der la lengua objeto de estudio. Estudios en este campo (Klima y Bellugi 
1966; Slobin 1970; Brown 1973) mostraron de manera contundente la 
participación activa de los niños en el proceso de aprendizaje, ya que éstos 
inferían reglas para probar el funcionamiento del lenguaje, confirmando 
así, la asunción de Chomksy de que los niños nacen con una capacidad 
innata para generar el lenguaje.

Así pues, en esta aproximación innatista al aprendizaje de lenguas, los 
procesos cognitivos implicados en la comprensión lectora empezaron a 
ganar importancia y a mediados de los años 1960, docentes e investigado-
res empezaron a analizar la aproximación innatista en el aprendizaje de la 
comprensión lectora. Esta investigación fue llevada a cabo principalmen-
te por Goodman (1965; 1967) y Smith (1971). El estudio de Goodman 
(1965) fue el primero en explicar el importante papel de los errores o 
miscues cometidos por los estudiantes en la lectura oral, que se vieron 
como ventanas abiertas a los procesos cognitivos implicados en la lectura. 
En su investigación concluyó que los errores en la lectura oral reflejaban 
un proceso psicolingüístico de construcción de significados a través de 
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positivo por sus repeticiones bien formadas (gramaticalmente). Como 
resultado, y motivados por el contexto, continuaban practicando hasta la 
formación de hábitos.

En este contexto ambientalista de aprendizaje de lenguas, la com-
prensión lectora estaba supeditada a la expresión oral y ésta se entendía 
como un proceso pasivo y perceptual reducido a la simple decodificación 
del texto escrito. Se postulaba que si los alumnos podían decodificar de 
manera rápida y precisa los signos gráficos, la comprensión tendría lugar 
de manera automática. Sin embargo, los educadores comprobaron que 
incluso lectores con una decodificación automática tenían problemas de 
comprensión. Así pues, se puso de manifiesto que para un buen desarro-
llo lector la decodificación es necesaria pero no suficiente. Y aunque un 
déficit en habilidades decodificadoras puede ser motivo de dificultades en 
el proceso de comprensión, está claro que dicho proceso también requiere 
de habilidades de comprensión. Este trabajo fue el foco de atención y aná-
lisis en años posteriores.

2.2. Aproximación innatista y comprensión lectora

En los años 1960, el campo de aprendizaje de lenguas empezó a estar do-
minado por ideas innatistas que, contrarias a las ideas ambientalistas, se 
apoyaban en la teoría de que el ser humano nace biológicamente progra-
mado para el aprendizaje de la lengua y que dicho aprendizaje consiste 
en un proceso interno de selección y construcción creativa de la lengua. 
Estas ideas tenían sus raíces en los grandes cambios experimentados en 
los campos de la lingüística y la psicología durante estos años. El campo 
de la lingüística observó un cambio de paradigma de la lingüística estruc-
tural, cuyo objetivo era meramente presentar descripciones de carácter 
taxonómico de la estructura superficial de los elementos de la lengua, a 
la lingüística generativa, que pretendía describir tanto la estructura su-
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frases, enfatizando, así pues, la naturaleza creativa del ser humano. Este 
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trasformacional-generativa. Dos años más tarde, Chomsky (1959) revisó 
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la predicción, muestreo, confirmación y corrección. Destacó además la 
importancia del contexto lingüístico, al descubrir que éste ayuda en la co-
rrecta identificación de las palabras.

Más tarde, en un trabajo seminal Goodman (1967) afirmó que la lec-
tura era un juego de adivinación psicológica basado en la capacidad del 
lector para extraer información de su conocimiento del lenguaje y del 
mundo y hacer inferencias sobre el texto. Para Goodman (1967), el lec-
tor tenía una motivación natural a dar sentido a los textos, estableciendo 
así claros paralelismos entre aprender una lengua y aprender a leer. Este 
concepto de lectura fue reforzado por Smith (1971), quien postuló que 
los niños aprenden a leer con la práctica, es decir, cuando se encuentran 
en situaciones significativas donde pueden confirmar o no sus hipótesis 
y generar sus propios significados. Toda esta investigación representó un 
primer paso de una transición hacia un interés creciente en los procesos 
cognitivos implicados en la comprensión lectora. Desde entonces, la in-
vestigación empezó a centrarse en el lector como procesador de textos y a 
alejarse del texto en sí mismo. Este cambio, sin embargo, fue gradual, y no 
fue hasta finales de 1970 cuando los investigadores empezaron a analizar 
los procesos cognitivos responsables de la comprensión.

2.3. Aproximación interaccionista y comprensión lectora

En los años 1970, el campo de aprendizaje de lenguas estaba dominado 
por ideas interaccionistas, que tenían en cuenta tanto factores ambien-
talistas como innatos para explicar el proceso de aprendizaje de lenguas. 
A diferencia de la postura innatista, esta aproximación mantenía que el 
input modificado y adaptado a las posibilidades de los aprendices era pri-
mordial en el aprendizaje de lenguas. Así pues, confería un papel esencial 
a las muestras que el niño recibe de su contacto con el adulto, muestras 
que se consideraban adaptadas a sus necesidades. Para los interaccionis-
tas, el aprendizaje de lenguas era considerado como algo dinámico, social 
y comunicativo por naturaleza. Este nuevo enfoque tenía sus cimientos en 
los avances adicionales ocasionados en el campo de la lingüística y de la 
psicología.

En el campo de la lingüística, la lingüística textual comienza a centrar 
su investigación en el estudio del texto (o la lengua más allá de la frase). Es 
de señalar que esta lingüística del texto no hace referencia a una discipli-
na única sino que se utiliza para identificar aquellos estudios que tienen 

como objeto principal de investigación el texto (gramática del texto, la 
lingüística el texto, análisis del discurso, etc.). Esta nueva orientación abo-
ga por el estudio tanto de la estructura como de la función de la lengua 
para poder entenderla. Una obra de referencia obligada es la de Halliday 
(1970; 1973; 1974; 1975) quien adoptando una visión social del lenguaje, 
presenta la gramática sistémica e intenta explicar cómo las funciones del 
lenguaje determinan su forma. Para este autor, los textos son los casos de 
interacción lingüística en los que la gente participa y éstos representan 
significado en potencia, que se interpreta a partir del contexto de situación 
y del contexto cultural. Así pues, el análisis descontextualizado de las for-
mas estructurales, llevado a cabo por la lingüística estructural y genera-
tiva, empezaba a perder terreno a favor de un análisis contextualizado de 
las mismas.

Fue también en los años 1970 cuando los intentos de la psicolingüís-
tica de analizar las implicaciones psicológicas de la teoría de Chomsky 
(1957) se retomaron por la psicología cognitiva. En oposición a las teorías 
conductistas y en línea con el trabajo llevado a cabo en el campo de la 
psicolingüística, la psicología cognitiva estaba interesada en los procesos 
mentales que tenían lugar en el proceso de adquisición de la lengua. Sin 
embargo, el modo en que estos procesos se estudiaron varió considera-
blemente. Por una parte, encontramos una aproximación centrada en el 
procesamiento de la información (Atkinson y Shiffrin 1968; Schank y Abel-
son 1977), que analiza el modo en que los seres humanos absorben infor-
mación, la procesan y actúan sobre ella. Para llevar a cabo este análisis los 
teóricos de este campo distinguieron varios componentes en el sistema 
cognitivo y exploraron los modos en que dichos componentes actuaban 
sobre la información. Así pues, constructos como la atención, percepción 
y memoria se convirtieron en el centro de estudio. Por otra parte, encon-
tramos la aproximación constructivista al aprendizaje, que intenta expli-
car cómo el ser humano es capaz de construir conceptos mediante las 
experiencias que lo rodean. Esta aproximación nació principalmente de 
la obra de Piaget (1966; 1972; 1974), quien postuló la existencia de unas 
estructuras mentales que los niños construían y reconstruían de acuerdo 
con sus interacciones sociales y lingüísticas. A partir de la investigación 
llevada a cabo por este autor sabemos que el aprendizaje es un conjunto 
de fenómenos que depende del contexto y debe ser descrito en términos 
de las relaciones internas entre el individuo, la cultura y la situación en la 
que el individuo está inmerso.
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lingüística el texto, análisis del discurso, etc.). Esta nueva orientación abo-
ga por el estudio tanto de la estructura como de la función de la lengua 
para poder entenderla. Una obra de referencia obligada es la de Halliday 
(1970; 1973; 1974; 1975) quien adoptando una visión social del lenguaje, 
presenta la gramática sistémica e intenta explicar cómo las funciones del 
lenguaje determinan su forma. Para este autor, los textos son los casos de 
interacción lingüística en los que la gente participa y éstos representan 
significado en potencia, que se interpreta a partir del contexto de situación 
y del contexto cultural. Así pues, el análisis descontextualizado de las for-
mas estructurales, llevado a cabo por la lingüística estructural y genera-
tiva, empezaba a perder terreno a favor de un análisis contextualizado de 
las mismas.

Fue también en los años 1970 cuando los intentos de la psicolingüís-
tica de analizar las implicaciones psicológicas de la teoría de Chomsky 
(1957) se retomaron por la psicología cognitiva. En oposición a las teorías 
conductistas y en línea con el trabajo llevado a cabo en el campo de la 
psicolingüística, la psicología cognitiva estaba interesada en los procesos 
mentales que tenían lugar en el proceso de adquisición de la lengua. Sin 
embargo, el modo en que estos procesos se estudiaron varió considera-
blemente. Por una parte, encontramos una aproximación centrada en el 
procesamiento de la información (Atkinson y Shiffrin 1968; Schank y Abel-
son 1977), que analiza el modo en que los seres humanos absorben infor-
mación, la procesan y actúan sobre ella. Para llevar a cabo este análisis los 
teóricos de este campo distinguieron varios componentes en el sistema 
cognitivo y exploraron los modos en que dichos componentes actuaban 
sobre la información. Así pues, constructos como la atención, percepción 
y memoria se convirtieron en el centro de estudio. Por otra parte, encon-
tramos la aproximación constructivista al aprendizaje, que intenta expli-
car cómo el ser humano es capaz de construir conceptos mediante las 
experiencias que lo rodean. Esta aproximación nació principalmente de 
la obra de Piaget (1966; 1972; 1974), quien postuló la existencia de unas 
estructuras mentales que los niños construían y reconstruían de acuerdo 
con sus interacciones sociales y lingüísticas. A partir de la investigación 
llevada a cabo por este autor sabemos que el aprendizaje es un conjunto 
de fenómenos que depende del contexto y debe ser descrito en términos 
de las relaciones internas entre el individuo, la cultura y la situación en la 
que el individuo está inmerso.



t 200 

La lectura en lengua extranjera

201 T

Además de estos importantes cambios que se dan en el campo de la 
lingüística y de la psicología, en los años 1970 vemos el nacimiento de 
nuevas disciplinas que incorporan importantes aspectos al estudio del 
texto. Mención especial requiere la contribución de la sociolingüística 
como disciplina, y en particular la obra de Hymes (1971), que fue de entre 
los primeros investigadores que mostró su desaprobación por la noción 
de competencia lingüística propuesta por Chomsky (1965), argumentan-
do que ésta no contemplaba el uso de la lengua en la práctica social. Así 
pues, frente a la idea de competencia lingüística aparece la noción de com-
petencia comunicativa planteada por Hymes (1971), que incluía no sólo 
la competencia lingüística de Chomsky (1965) sino también las reglas de 
uso de la lengua en contexto social.

En este contexto teórico de aprendizaje de lenguas, la investigación en 
compresión lectora empezó a centrarse no sólo en la descripción del pro-
ceso de comprensión del discurso escrito sino también en la explicación 
de cómo se genera la comprensión de lo leído. Un grupo de investigadores 
(Rumelhart 1975; Stein y Glenn 1979) se centró en textos narrativos y 
dicha investigación dio origen a la denominada gramática de la historia 
(story grammar). Esta gramática considera que una historia bien enuncia-
da tiene un poderoso esquema organizativo del que el lector se sirve para 
recordar y comprender la información más sobresaliente. Por ejemplo, la 
gramática para cuentos sencillos de Stein y Glenn (1979) consta de dos 
partes diferenciadas: un escenario y un desarrollo. A su vez, el desarrollo 
consta de cinco categorías: i) suceso inicial, ii) respuesta interna, iii) in-
tento, iv) una consecuencia y v) reacción. Al mismo tiempo, otro grupo de 
investigadores (Kintsch 1974; Meyer 1975) se centró en textos expositivos 
y, al igual que los gramáticos de historias, mostraron que una adecuada 
organización semántica en un texto expositivo, es decir el establecimiento 
de unas claras relaciones de coordinación y subordinación entre la infor-
mación aportada por el texto, es esencial para su recuerdo y comprensión. 
Esta línea de investigación realizó un gran esfuerzo por establecer una 
clara correspondencia entre la estructura de un texto y la compresión del 
mismo. Sin embargo, al ser tan estructural, es decir la forma prevaleció so-
bre el contenido, tendió a ignorar los factores no visuales de la compren-
sión lectora y éstos fueron, en definitiva, el foco de atención de la teoría de 
los esquemas, una de las teorías más influyentes de los años 1980.

La teoría de los esquemas (Rumelhardt 1980; Anderson y Pearson 
1984) proporciona una explicación detallada sobre las características del 

procesamiento humano, mostrando cómo la información aportada por 
el texto se integra a los conocimientos previos del lector para lograr com-
prensión. Según esta teoría, estos conocimientos están empaquetados en 
esquemas, que poseen unas variables fijas que deben rellenarse mediante 
la información ambiental, la almacenada en la memoria o mediante in-
ferencia. Por ejemplo, el esquema de COMPRAR, incluye unos persona-
jes (comprador, vendedor), objetos (mercancía, establecimiento, dinero), 
acciones (vender, comprar, pagar) y metas (obtener beneficios, servir al 
comprador). La organización interna de este conocimiento en la memoria 
se organiza según prototipos y ello permite su ajuste a una gran cantidad 
de situaciones, consiguiendo de este modo economía cognitiva. Así pues, 
la comprensión lectora es el proceso a través del cual el lector trata de 
encontrar en su archivo mental aquellos esquemas que le permiten expli-
car e interpretar el texto de manera adecuada o dicho de otro modo, es 
el proceso de interacción entre los conocimientos previos del lector y la 
información aportada por el texto. Esta es, en definitiva, la actual manera 
de concebir el proceso de comprensión a partir de 1980, con la dimensión 
añadida del contexto.

La investigación llevada a cabo en el campo de la sociolingüística dio 
un nuevo impulso al concepto de comprensión lectora, al reconceptuali-
zar la noción de contexto. Si bien dicho término en los años 1960 hacía 
referencia al contexto lingüístico, es decir, el material lingüístico que pre-
cede o sigue a un enunciado, el trabajo desarrollado en los años 1980 en 
esta disciplina extendió este concepto no sólo al entorno físico inmediato 
en el que se encuentra el texto sino también al contexto sociocultural con 
unos valores, creencias y normas que afectan la comprensión de textos. 
Esta visión social del proceso lector se apoyó en los conocidos estudios de 
Heath (1983) y Wells (1986) que resaltaron el importante papel que las 
instituciones y el contexto sociocultural ejercen en el proceso lector. 

La lingüística textual, la psicología cognitiva y la sociolingüística ayu-
daron en la reconceptualización de la comprensión lectora, entendida hoy 
en día como un proceso interactivo, constructivo y contextualizado con 
un papel esencial en el desarrollo de la competencia comunicativa. De he-
cho, el modelo de competencia comunicativa propuesto por Usó-Juan y 
Martínez-Flor (2006a) enfatiza el papel comunicativo de esta destreza al 
visionarla como el modo de interpretar el discurso escrito, a la vez que sir-
ve para manifestar el resto de componentes que integran el constructo de 
competencia comunicativa, a saber, el componente lingüístico, pragmático, 
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intercultural y estratégico. Con vistas a entender el papel de esta destreza 
dentro de un enfoque comunicativo, a continuación se presenta aquella in-
vestigación más relevante en comprensión lectora en segundas lenguas que 
ha ayudado a establecer los principios que deben orientar su enseñanza en 
contextos de instrucción.

3. La comprensión lectora: marco empírico

La investigación que se ha llevado a cabo en comprensión lectora en 
una segunda lengua a partir de los años 1990 se ha centrado en analizar 
cinco áreas principales (Usó-Juan 2007): i) la automatización en recono-
cimiento de palabras; ii) la relación entre vocabulario y comprensión lec-
tora; iii) el efecto del conocimiento previo en la comprensión lectora; iv) 
las estrategias utilizadas en comprensión lectora y v) el efecto de la lectura 
extensiva en comprensión lectora. 

3.1. Automatización en el reconocimiento de palabras y com-
prensión lectora

La primera área de investigación, la automatización en el reconocimiento 
de palabras, se considera una habilidad clave en el proceso de compren-
sión lectora. Es decir, para poder adquirir una habilidad de lectura fluida, 
la mayoría de palabras se tienen que procesar de manera rápida y con un 
esfuerzo cognitivo mínimo. Los hablantes nativos adquieren esta habili-
dad de manera natural a través de la experiencia lectora en su propia len-
gua materna. Sin embargo, tal y como apunta Koda (2005), el aprendizaje 
de esta habilidad para los hablantes no nativos es muy compleja como 
resultado de diversas causas: i) una escasa experiencia lectora; ii) distancia 
ortográfica entre la lengua objeto de estudio y la lengua nativa y/o iii) la 
interacción entre el conocimiento ortográfico entre la lengua objeto de 
estudio y la lengua nativa. El estudio de Segalowitz y Segalowitz (1993) 
con aprendices de inglés como lengua extranjera demostró que la auto-
matización en el reconocimiento de palabras era un factor que distinguía 
estudiantes de mayor o menor grado de fluidez lectora, los aprendices con 
mayor grado de fluidez siendo más rápidos y estables en sus respuestas. En 
un estudio posterior con estudiantes de francés como lengua extranjera, 

Segalowitz, Segalowitz y Wood (1998) no sólo corroboraron los resulta-
dos del estudio anterior, sino que también demostraron que un entrena-
miento de dos meses en el reconocimiento automático de palabras mejora 
dicha habilidad en aprendices con escasa fluidez lectora. Así pues, esta 
investigación sugiere que los lectores deben recibir entrenamiento en este 
tipo de destreza. 

3.2. Vocabulario y comprensión lectora 

Otra área importante es la importancia del vocabulario en comprensión lec-
tora. Los estudios de Laufer (1992) y Quian (2002), por ejemplo, mostraron 
una gran correlación entre el conocimiento del vocabulario y comprensión 
lectora. Por supuesto, dicha correlación no indica que el conocimiento del 
vocabulario es la causa de la comprensión, pero sugiere que estas dos va-
riables tienen una estrecha vinculación. Otros estudios han intentado de-
terminar el porcentaje de vocabulario del texto que los aprendices necesi-
tan para leer de manera fluida. En este sentido, la investigación de Laufer 
(1989) demostró que los lectores necesitan saber el 95% del vocabulario 
de un texto para comprenderlo y poder asignar sentido a las palabras des-
conocidas por el contexto. Esto significa que una palabra cada veinte es 
desconocida. Sin embargo, Hirsh y Nation (1992) postularon que para 
conseguir una lectura ágil y placentera se requiere poseer un vocabulario 
que cubra el 98%-99% del texto. Desafortunadamente, esta situación no se 
da en contextos de aprendizaje en segundas lenguas, donde los aprendices 
con frecuencia tienen que leer textos que incluyen una gran cantidad de 
palabras desconocidas para ellos. Por ello, la necesidad de ampliar el cono-
cimiento léxico de los aprendices es algo incuestionable.

3.3. Conocimiento previo y comprensión lectora 

El efecto del conocimiento previo en la comprensión lectora también ha sido 
analizado en una gran cantidad de estudios. La mayoría de estos estudios 
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intercultural y estratégico. Con vistas a entender el papel de esta destreza 
dentro de un enfoque comunicativo, a continuación se presenta aquella in-
vestigación más relevante en comprensión lectora en segundas lenguas que 
ha ayudado a establecer los principios que deben orientar su enseñanza en 
contextos de instrucción.

3. La comprensión lectora: marco empírico

La investigación que se ha llevado a cabo en comprensión lectora en 
una segunda lengua a partir de los años 1990 se ha centrado en analizar 
cinco áreas principales (Usó-Juan 2007): i) la automatización en recono-
cimiento de palabras; ii) la relación entre vocabulario y comprensión lec-
tora; iii) el efecto del conocimiento previo en la comprensión lectora; iv) 
las estrategias utilizadas en comprensión lectora y v) el efecto de la lectura 
extensiva en comprensión lectora. 

3.1. Automatización en el reconocimiento de palabras y com-
prensión lectora

La primera área de investigación, la automatización en el reconocimiento 
de palabras, se considera una habilidad clave en el proceso de compren-
sión lectora. Es decir, para poder adquirir una habilidad de lectura fluida, 
la mayoría de palabras se tienen que procesar de manera rápida y con un 
esfuerzo cognitivo mínimo. Los hablantes nativos adquieren esta habili-
dad de manera natural a través de la experiencia lectora en su propia len-
gua materna. Sin embargo, tal y como apunta Koda (2005), el aprendizaje 
de esta habilidad para los hablantes no nativos es muy compleja como 
resultado de diversas causas: i) una escasa experiencia lectora; ii) distancia 
ortográfica entre la lengua objeto de estudio y la lengua nativa y/o iii) la 
interacción entre el conocimiento ortográfico entre la lengua objeto de 
estudio y la lengua nativa. El estudio de Segalowitz y Segalowitz (1993) 
con aprendices de inglés como lengua extranjera demostró que la auto-
matización en el reconocimiento de palabras era un factor que distinguía 
estudiantes de mayor o menor grado de fluidez lectora, los aprendices con 
mayor grado de fluidez siendo más rápidos y estables en sus respuestas. En 
un estudio posterior con estudiantes de francés como lengua extranjera, 

Segalowitz, Segalowitz y Wood (1998) no sólo corroboraron los resulta-
dos del estudio anterior, sino que también demostraron que un entrena-
miento de dos meses en el reconocimiento automático de palabras mejora 
dicha habilidad en aprendices con escasa fluidez lectora. Así pues, esta 
investigación sugiere que los lectores deben recibir entrenamiento en este 
tipo de destreza. 

3.2. Vocabulario y comprensión lectora 

Otra área importante es la importancia del vocabulario en comprensión lec-
tora. Los estudios de Laufer (1992) y Quian (2002), por ejemplo, mostraron 
una gran correlación entre el conocimiento del vocabulario y comprensión 
lectora. Por supuesto, dicha correlación no indica que el conocimiento del 
vocabulario es la causa de la comprensión, pero sugiere que estas dos va-
riables tienen una estrecha vinculación. Otros estudios han intentado de-
terminar el porcentaje de vocabulario del texto que los aprendices necesi-
tan para leer de manera fluida. En este sentido, la investigación de Laufer 
(1989) demostró que los lectores necesitan saber el 95% del vocabulario 
de un texto para comprenderlo y poder asignar sentido a las palabras des-
conocidas por el contexto. Esto significa que una palabra cada veinte es 
desconocida. Sin embargo, Hirsh y Nation (1992) postularon que para 
conseguir una lectura ágil y placentera se requiere poseer un vocabulario 
que cubra el 98%-99% del texto. Desafortunadamente, esta situación no se 
da en contextos de aprendizaje en segundas lenguas, donde los aprendices 
con frecuencia tienen que leer textos que incluyen una gran cantidad de 
palabras desconocidas para ellos. Por ello, la necesidad de ampliar el cono-
cimiento léxico de los aprendices es algo incuestionable.

3.3. Conocimiento previo y comprensión lectora 
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claramente demostraron el efecto positivo del conocimiento previo cultu-
ral de los lectores en la comprensión del texto. Además, el estudio llevado 
a cabo por Chikalanga (1993) demostró que dicho conocimiento previo 
no sólo mejora la comprensión lectora sino que también facilita la habi-
lidad de realizar inferencias del texto. Hallazgos similares fueron corro-
borados por aquellos estudios que analizaron el efecto del conocimiento 
previo de la materia en la comprensión de un texto académico (Clapham 
1996; Chen y Donin 1997). En un estudio más reciente, Usó-Juan (2006) 
intentó estimar la contribución del conocimiento previo de la disciplina 
en la comprensión de un texto académico y demostró de manera consis-
tente que dicha variable representa de entre un 21% al 31% de la varianza 
del proceso lector.

Por lo que se refiere al segundo grupo de estudios, una gran cantidad 
de investigación ha confirmado el efecto positivo de tener conocimiento 
previo de la estructura retórico-discursiva del texto a leer (Carrell 1984a; 
1984b; 1992; Lahuerta 2002). Es más, la instrucción explícita de dicha es-
tructura facilita la comprensión tanto de textos expositivos (Carrell 1985) 
como narrativos (Kitajima 1997). Así pues, es condición indispensable la 
activación del conocimiento previo en el proceso de lectura.

3.4. Estrategias de lectura y comprensión lectora

Para conferir sentido a un texto, además de tener fluidez lectora, dispo-
ner de un vocabulario amplio y poseer conocimiento previo, los lectores 
necesitan la habilidad de utilizar y combinar el uso de una gran cantidad 
de estrategias de lectura. El término estrategias se refiere a aquellos proce-
sos, acciones, técnicas o comportamientos que los aprendices de manera 
consciente o inconsciente, adoptan para mejorar la comprensión o re-
parar problemas de interpretación. La investigación en esta área ha de-
mostrado diferencias en el uso de estrategias por aprendices con mayor o 
menor grado de fluidez lectora. El estudio de Block (1986), por ejemplo, 
comparó el uso de estrategias por aprendices adultos nativos y no nativos 
de la lengua inglesa y encontró que cuatro características distinguían a 
los aprendices con mayor fluidez lectora de los de menor fluidez lectora, 
en concreto, su habilidad y predisposición a: i) integrar información; ii) 
reconocer la estructura retórico-discursiva del texto; iii) utilizar conoci-
miento general, experiencias personales y asociaciones y iv) responder de 
manera extensiva en lugar de responder de manera personal. 

El estudio de Chamot y El-Dinary (1999) con estudiantes jóvenes no 
nativos de la lengua inglesa, también encontró un mayor uso de las estra-
tegias de conocimiento previo (i.e., inferencias, predicciones y elabora-
ciones) en estudiantes con mayor fluidez lectora. Los resultados de estos 
estudios son muy importantes ya que demuestran que indistintamente 
de la edad de los aprendices, aquellos de mayor fluidez lectora tienden a 
utilizar más las estrategias que hacen uso de su conocimiento previo bien 
sea del contenido o estructura retórica del texto. Además, los trabajos de 
Kern (1989), Salataci y Akyel (2002) y Dreyer y Nel (2003) demuestran el 
efecto positivo de la enseñanza explícita de las estrategias de comprensión 
lectora. Como consecuencia, la enseñanza de estrategias de comprensión 
es de vital importancia para forjar una buena comprensión lectora.

3.5. Lectura extensiva y comprensión lectora

Finalmente, el efecto de la lectura extensiva en la comprensión lectora es 
otra línea de investigación que también ha sido objeto de atención en un 
gran número de estudios. La lectura extensiva implica la lectura de una 
gran cantidad de textos, en un período extenso de tiempo, para captar el 
significado global del texto. Como norma, los estudios en este campo han 
demostrado que dicha práctica no solamente mejora la habilidad lectora 
(Hafiz y Tudor 1989; Tudor y Hafiz 1989; Robb y Susser 1989; Elley 1991; 
Lai 1993; Cho y Krashen 1994; Manson y Krashen 1997; Leung 2002; 
Maxim 2002), sino que también confiere una mejora en otras destrezas 
de la lengua tales como, la comprensión oral (Elley y Mangubhai 1981), 
la expresión oral (Cho y Krashen 1994) y la expresión escrita (Janopoulos 
1986; Hafiz y Tudor 1989; Mason y Krashen 1997), así como una mejora 
en vocabulario (Pitts, White y Krashen 1989; Hafiz y Tudor 1989; Cho y 
Krashen 1994; Leung 2002). Por consiguiente, la lectura extensiva debería 
formar parte integral de los programas de enseñanza de segundas lenguas 
en general y programas de comprensión lectora en particular.
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4. La comprensión lectora: marco didáctico

Las líneas de investigación anteriormente descritas en comprensión 
lectora han ayudado a establecer los principios que deben orientar su 
instrucción dentro del enfoque comunicativo. Estos principios hacen re-
ferencia al desarrollo de cinco áreas prioritarias (Usó-Juan 2007): i) la au-
tomatización en el reconocimiento de palabras; ii) el vocabulario; iii) el 
conocimiento previo; iv) las estrategias de lectura y iv) la lectura extensi-
va. La explicación de estos principios así como una muestra de actividades 
para su implementación, se exponen a continuación.

4.1. Desarrollo de la automatización en el reconocimiento de 
palabras

El primer principio establece la necesidad de desarrollar en el lector la 
automatización en el reconocimiento de palabras para adquirir una habi-
lidad de lectura eficiente y fluida. En la medida que este proceso se auto-
matiza, los recursos cognitivos de la memoria operativa del lector estarán 
disponibles para la interpretación del texto, objetivo último de la lectura 
(Eskey 2005). Algunas de las actividades de fluidez lectora propuestas por 
autoridades como Anderson (1999) se relatan a continuación. En la pri-
mera actividad el profesor concede a los estudiantes 60 segundos para leer 
tanto material como puedan. Finalizado el tiempo, se les vuelve a conceder 
60 segundos más y se les pide que vuelvan a leer el texto desde el principio. 
Esta actividad se tiene que repetir tres o cuatro veces y su objetivo es que 
los aprendices lean el material con el que ya están familiarizados más rápi-
do y se centren en el nuevo. La segunda actividad, conocida como lectura 
repetida, consiste en leer un texto corto tantas veces como sea necesario 
para alcanzar unos determinados niveles de velocidad lectora y compren-
sión (i.e., 150 palabras/minuto a 80% de comprensión, por ejemplo). La 
tercera actividad consiste en establecer un criterio (de clase o individual) 
de velocidad lectora mínima y animar a los aprendices a que se adhieran 
a ese criterio. Finalmente, práctica en el reconocimiento de palabras bajo 
presión de tiempo o la lectura en voz alta por el profesor mientras los 
aprendices siguen la lectura en silencio, son otras formas de ayudar a los 
aprendices a adquirir fluidez lectora. Con todo, estas actividades tienen 
que cumplir cuatro condiciones necesarias (Nation 2010: 136): 

i. los lectores tienen que centrarse en el mensaje comunicativo del 
texto; 

ii. los materiales a leer por los alumnos tienen que estar dentro del 
nivel de competencia lingüística de éstos en términos de vocabu-
lario y gramática; 

iii. las actividades tienen que forzar a los alumnos a leer a mayor ve-
locidad de la normal y

iv. la práctica en velocidad lectora tiene que ser abundante.

4.2. Desarrollo de vocabulario

El segundo principio propone incrementar el vocabulario del aprendiz 
para conseguir una óptima habilidad lectora. Para ello, hay que hacer re-
ferencia a la distinción tradicional entre aprendizaje incidental e instruc-
ción directa del vocabulario. La primera aproximación al aprendizaje de 
vocabulario mantiene que una gran cantidad de vocabulario se adquiere 
de manera accidental mediante la lectura extensiva (Zimmerman 1997). 
Sin embargo, tal y como comentan Hunt and Beglar (2002; 2005), dicho 
aprendizaje es gradual y requiere de múltiples exposiciones a una palabra 
en contextos significativos. Con la intención de potenciar el aprendizaje 
del vocabulario de manera incidental, Laufer y Hulstijn (2001) recomien-
dan actividades léxicas que dirijan la atención hacia el vocabulario como 
por ejemplo el uso de diccionarios o glosarios. 

El segundo acercamiento al aprendizaje de vocabulario a través de 
la lectura aboga por el diseño de actividades de instrucción directa, que 
complementen el aprendizaje incidental. Nation (2005) recomienda tres 
técnicas principales en dicho aprendizaje. La primera técnica incluye el 
uso del contexto para adivinar las palabras desconocidas. Con tal fin, Na-
tion y Coady (1988) proponen instruir al lector en cinco fases de fácil 
aplicación: i) averiguar qué parte de la oración es la palabra desconoci-
da; ii) mirar el contexto inmediato de la palabra desconocida, es decir la 
oración; iii) mirar el contexto más amplio, es decir el párrafo; iv) usar el 
conocimiento adquirido en i-iii para adivinar el significado de la palabra 
desconocida y v) comprobar si la opción propuesta es correcta. La segun-
da técnica consiste en la aplicación del conocimiento morfológico (i.e. el 
estudio de las raíces, sufijos y prefijos de las palabras) para adivinar las 
palabras desconocidas. Para ello, Nation (2001) sugiere instruir al alumno 
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en i) reconocer las partes de la palabra; ii) aprender el significado de los 
prefijos y sufijos; iii) aprender los cambios que se ocasionan cuando un 
afijo se añade a una palabra y iv) aprender las posibles combinaciones 
entre la raíz y los afijos. La tercera y última técnica recomienda el uso de 
diccionarios, que al igual que las anteriores técnicas también requiere de 
un entrenamiento adecuado para su correcto manejo.

4.3. Desarrollo del conocimiento previo

El tercer principio establece la activación y desarrollo del conocimiento 
previo del lector del contenido y estructura retórico-discursiva del texto. 
Referente a la activación del conocimiento previo del contenido, Anderson 
(1999) sugiere, previo a la lectura del texto, fomentar la discusión sobre la 
lectura mediante el uso de: i) lluvia de ideas, que permite a los lectores ex-
presar espontáneamente lo que saben del tema y compartirlo con el resto 
de lectores; ii) guías anticipatorias, que incluyen frases provocativas que 
cuestionan el conocimiento previo del alumno sobre el tema del texto y/o 
iii) mapas semánticos, que se generan a partir de una palabra o concepto 
clave extraído del texto. Respecto a la activación del conocimiento previo 
de estructura retórico-discursiva del texto, Grabe y Stoller (2001) propo-
nen actividades de análisis del texto como por ejemplo, la identificación 
de: i) frases sobre las que recae el sentido del texto y su relación con otras 
frases en el texto; ii) pistas que facilitan el reconocimiento de la estructura 
organizativa del texto, tales como, Comparación-Contraste, Problema-
Solución, etc. o iii) referentes de los pronombres que aparecen en el texto. 
Además, la utilización de gráficos, que organizan la información del texto, 
es muy útil para activar la conciencia de los aprendices sobre la estructura 
lógica de los mismos.

4.4. Desarrollo de lectores estratégicos

El cuarto principio enfatiza la formación de lectores estratégicos capaces 
de saber dirigir con éxito sus tareas de lectura, es decir, de lectores que 
conocen un gran repertorio de estrategias, las utilizan de manera combi-
nada y evalúan su efectividad en alcanzar un determinado objetivo (Block 
1986; Ediger 2006). Con este objetivo, Usó-Juan (2007), basándose en las 
ideas propuestas autoridades en el campo (Anderson 1999; Grabe y Sto-
ller 2001, 2002; Janzen 2002; Ediger 2006), propone un modelo de ins-

trucción que consta de tres fases: i) instrucción explícita; ii) práctica y iii) 
retroalimentación. En la primera fase (i.e., instrucción explícita), el profe-
sor proporciona instrucción explícita a los aprendices sobre la utilización 
de estrategias. Esta instrucción se centra en la identificación de las estra-
tegias claves en lectura y la explicación de cuándo y por qué se utilizan así 
como la interrelación entre ellas. Esta explicación se puede proporcionar 
a los aprendices mediante una organización gráfica como la presentada 
en la Tabla 1 en donde se ejemplifica la instrucción de tres estrategias 
de compresión escrita. Como complemento a esta instrucción, el uso del 
protocolo de pensamiento en voz alta por el profesor también es de gran 
utilidad para los aprendices (Anderson 1999; Janzen 2002). Mediante esta 
técnica, el profesor explica verbalmente el uso de estrategias en la lectura 
de un texto, sirviendo de modelo de actuación. En dicha explicación, el 
profesor muestra qué estrategias utiliza, cuándo y por qué las aplica. El 
modelado es esencial para mostrar a los aprendices cómo el objetivo de 
lectura condiciona la selección y uso de estrategias.

Ejemplos de Estrategias de Comprensión Escrita

QUÉ CUÁNDO POR QUÉ

Evaluar Mientras leo Para juzgar la opinión del autor
 Después de leer Para comprobar/tener más interés

Formular preguntas Mientras leo Para evaluar

 Antes de leer Para comprobar/tener más interés

Comprobar las respuestas Mientras leo Para prestar atención a lo que leo

a las preguntas formuladas

Tabla 1. Ejemplo de cómo explicar el uso de las estrategias de comprensión 
(Janzen, 2002).

Partiendo de las explicaciones y de las observaciones de ejemplos, en 
la segunda fase (i.e., práctica), los aprendices aplican el conocimiento 
adquirido sobre estrategias de comprensión en la lectura de diferentes 
textos. Así pues, los aprendices practican las estrategias lectoras hasta 
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dominarlas completando una tabla similar a la anteriormente ejemplifi-
cada (ver Tabla 1) y utilizando el protocolo de pensamiento en voz alta. 
Esta práctica se guía inicialmente por el profesor, sin embargo, poco a 
poco, el profesor va disminuyendo su número de intervenciones ase-
gurando así la autonomía y confianza del aprendiz en el uso adecuado 
de estrategias. Finalmente, en la tercera fase (i.e. retroalimentación), el 
profesor proporciona retroalimentación formativa con el objetivo de 
ayudar a entender a los aprendices cómo el uso de estrategias está con-
dicionado por el objetivo de la lectura.

4.5. Desarrollo de la lectura extensiva

Finalmente, el quinto y último principio hace referencia al desarrollo de 
la lectura extensiva, es decir, la lectura de una gran cantidad de textos 
para captar el significado global del contenido. A pesar de los numerosos 
beneficios que la lectura extensiva conlleva, su práctica es poco frecuente 
en contextos de aprendizaje de segundas lenguas. Según Renandya y Ja-
cobs (2002), de entre sus principales causas destaca el importante cambio 
de rol del profesor que pasa de ser instructor (en lectura intensiva) a ser 
un guía (en lectura extensiva), resultando este último rol incómodo para 
muchos. Además, razones prácticas como falta de recursos o de tiempo 
para implementar las actividades de lectura extensiva, pueden ser también 
algunas de las causas de su poco empleo. 

Con la intención de fomentar la lectura extensiva, autores como Ba-
mford y Day (2004: 2-3) sugieren que diez son las condiciones que rigen 
su correcta puesta en práctica: 

i. los materiales a leer se encuentran dentro del nivel de competen-
cia lingüística de los aprendices.

ii. los materiales a leer incluyen variedad de temas con el objetivo de 
animar a la lectura por diferentes razones y en diferentes modos.

iii. los aprendices eligen lo que desean leer y tiene libertad para dejar 
de leer si el material a leer no les interesa.

iv. los aprendices leen lo más posible.
v. la velocidad lectora es generalmente más rápida de lo normal, 

puesto que el material a leer es fácilmente comprensible. 
vi. el propósito de la lectura está relacionado con el placer, la infor-

mación y la comprensión general. 

vii. la lectura se lleva a cabo en silencio y de manera individual, al 
ritmo que el aprendiz marca. 

viii. la lectura es su propia recompensa y hay pocos o ningún ejercicio 
después de la lectura.

ix. el profesor orienta y guía al aprendiz.
x. el profesor actúa como modelo a imitar, mostrando las caracterís-

ticas de un buen lector.

Las condiciones anteriormente descritas pueden ayudar al profesor 
a explicar a los aprendices qué es la lectura extensiva, por qué se hace y 
cómo se hace. Además, es importante para el profesor llevar un control 
de las lecturas de los estudiantes, conocer cuánto comprendieron de los 
textos así como sus reflexiones y opiniones sobre el material leído. Para 
alcanzar este objetivo, es importante que los aprendices completen una 
guía de trabajo del material leído que incluya: i) información básica del 
libro (i.e. título, autor, editorial, número de páginas, etc.); ii) hechos ocu-
rridos en el texto (i.e. breve argumento) y iii) opinión personal sobre el 
libro (i.e. si les ha gustado el material leído y lo recomendarían a otros 
estudiantes). 

4.6. Los principios de la comprensión lectora y su secuencia-
ción en la instrucción

Los principios detallados en los anteriores apartados quedarían recogidos 
en una secuenciación de actividades agrupadas en las fases de prelectura, 
lectura y postlectura. La fase de prelectura es la etapa que debe generar in-
terés y curiosidad por el texto a leer. Consecuentemente, el profesor debe 
animar a los estudiantes a: i) determinar el objetivo de la lectura; ii) acti-
var el conocimiento previo sobre el tema del texto así como su estructura 
retórico discursiva; iii) predecir el contenido del texto a partir de elemen-
tos como el título, subtítulos, imágenes, etc; iv) plantear interrogantes con 
respecto al contenido de la lectura o v) trabajar vocabulario específico o 
clave del texto. 

La fase de lectura es la etapa que corresponde a la lectura del texto, es 
decir, a la etapa en que los estudiantes deben conseguir una interpretación 
razonada de lo leído. Para conseguir este fin, es importante que el profesor 
instruya a los estudiantes a: i) distinguir las ideas principales de las secun-
darias;  ii) monitorizar su comprensión; iii) ajustar el uso de estrategias a 
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los objetivos de la lectura; iv) formular hipótesis y evaluarlas; v) formular 
preguntas y responderlas; vi) identificar la intención del escritor o vii) 
reconocer las características discursivas del texto.

Por último, la fase de postlectura es la etapa dónde se da cuenta del 
proceso de interpretación del texto mediante el desarrollo de destrezas 
como: i) comprobar que el objetivo de lectura se ha visto cumplido; ii) 
resumir la información por medio de organizadores gráficos; iii) escribir 
informes sobre el texto; iv) evaluar la información aportada por el texto o 
iv) fomentar la valoración crítica del texto, entre otros. 

Esta lectura intensiva, realizada en clase con la supervisión del profe-
sor, se complementaría con una lectura extensiva, realizada en casa por el 
propio alumno, con la intención de potenciar su autonomía y responsabi-
lizarlo de su propio aprendizaje.

5. A modo de conclusión

En este capítulo hemos tratado de presentar de manera organizada y 
coherente los principios que deben orientar la instrucción de la compren-
sión lectora dentro del enfoque comunicativo. Se trata, en definitiva, de 
principios que fomentan el paso de una lectura pasiva, centrada en la mera 
decodificación del texto y sin integración entre los contenidos de éste y los 
conocimientos previos del lector, a una lectura activa, en la que el lector 
construye el significado del texto mediante una instrucción que enrique-
ce los esquemas de conocimiento del lector y fomenta las estrategias de 
comprensión antes, durante y después de la lectura de textos. Así pues, es-
peramos que estas consideraciones sirvan de reflexión para establecer un 
mejor aprovechamiento de la enseñanza de segundas lenguas en general y 
de la comprensión lectora en particular.
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iv) fomentar la valoración crítica del texto, entre otros. 

Esta lectura intensiva, realizada en clase con la supervisión del profe-
sor, se complementaría con una lectura extensiva, realizada en casa por el 
propio alumno, con la intención de potenciar su autonomía y responsabi-
lizarlo de su propio aprendizaje.

5. A modo de conclusión

En este capítulo hemos tratado de presentar de manera organizada y 
coherente los principios que deben orientar la instrucción de la compren-
sión lectora dentro del enfoque comunicativo. Se trata, en definitiva, de 
principios que fomentan el paso de una lectura pasiva, centrada en la mera 
decodificación del texto y sin integración entre los contenidos de éste y los 
conocimientos previos del lector, a una lectura activa, en la que el lector 
construye el significado del texto mediante una instrucción que enrique-
ce los esquemas de conocimiento del lector y fomenta las estrategias de 
comprensión antes, durante y después de la lectura de textos. Así pues, es-
peramos que estas consideraciones sirvan de reflexión para establecer un 
mejor aprovechamiento de la enseñanza de segundas lenguas en general y 
de la comprensión lectora en particular.
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