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Resumen
La comprensión es un proceso complejo del que participan, por 
lo menos, cuatro componentes interactivos: las características del 
lector, el texto, las actividades de comprensión y el contexto so-
ciocultural. Estos factores casi nunca operan de manera aislada, 
por lo cual es necesario considerar las posibles interacciones entre 
ellos para poder entender de manera más completa los procesos 
de comprensión (Snow, 2002). Investigaciones psicológicas han 
mostrado la infl uencia del tipo de texto, los procesos mnémicos 
y las estrategias del lector en la comprensión de textos (Meyer, 
1984; Mc Namara, 2004). En este trabajo se plantearán los efectos 
de la estructura textual expositiva y su relación con la actividad de 
la memoria; se revisará el uso de estrategias en la lectura, en tanto 
recurso de optimización de la comprensión. 

Introducción

El estudio de la comprensión lingüística se divide en áreas relaciona-
das con los distintos niveles de análisis del material lingüístico: com-

prensión de fonemas y/o grafemas, de palabras, de oraciones y de texto o 
discurso. Considerando los niveles de estructura del lenguaje: unidades 
subléxicas, palabras, ora ciones y texto, la psicolingüística postula que 
existen procesos cognitivos específi cos en cada uno de dichos niveles. 
Para comprender un texto, el lector construye la representación del mis-
mo, su cesivamente, mediante el procesamiento de las unidades meno res 
(Haberlandt y Graesser, 1985). Im pone a los estímulos trans formaciones 
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que condu cen de una forma de representa ción a otra, cada vez más abar-
cativa. Este proceso involucra no sólo la información proveniente del 
mundo externo (procesamiento abajo-arriba), sino también aquélla pro-
veniente de la memoria a largo plazo, que abarca desde el conocimiento 
perceptual y léxico hasta el conocimiento general del mundo y de las 
creencias (procesamiento arriba-abajo). 

Situados en el nivel textual, entendemos que la comprensión no se 
encuentra en el texto, sino que surge de la mente del lector, quien usa 
su conocimiento para interpretar e integrar lo que lee. Las conexiones 
dentro de la representación mental del lector se construyen sobre la base 
de los elementos presentes en el texto, combinados con las habilidades 
cognitivas y los objetivos específi cos que guían la lectura. Considerando 
tanto el texto como los procesos que realiza el lector para comprender, 
en este artículo desarrollaremos los conceptos fundamentales de la com-
prensión y las relaciones que se establecen entre la memoria y la lectura. 
Luego nos centraremos específi camente en los textos expositivos, los 
cuales serán abordados desde dos líneas. En primer lugar, se plantearán 
los efectos de la estructura textual expositiva y su relación con la acti-
vidad de la memoria. El tipo de texto ha sido una variable ampliamente 
estudiada en los últimos años; la mayoría de los estudios se centraron 
en el género narrativo, por considerarse que es el tipo de discurso más 
habitual para el lector. Sin embargo, los textos expositivos son una fuente 
importante de transmisión de información científi ca en nuestra sociedad, 
ampliamente usados en el ámbito escolar y académico. Por lo tanto, por 
razones teóricas y prácticas, es importante entender cómo la gente com-
prende este tipo de textos. A su vez, en el estudio de la comprensión, 
la memoria ocupa un lugar central, puesto que es una estructura y un 
proceso cognitivo cosustancial a la comprensión, tanto en su función de 
almacenamiento temporario y permanente como en la de administración 
de los recursos cognitivos del lector. En segundo lugar, se revisará el 
uso de estrategias en la lectura, en tanto recurso de optimización de la 
comprensión. Las teorías más recientes en psicología del discurso hacen 
hincapié en el carácter activo del proceso de lectura. De esta manera, se 
asume que el lector debe realizar actividades estratégicas, tales como 
construir la macroestructura identifi cando las ideas principales, generar 
inferencias tanto para llenar los vacíos conceptuales como para enlazar 



Comprensión de textos expositivos. Memoria y estrategias lectoras    

35Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 33-55

las referencias anafóricas o solucionar oraciones ambiguas, basándose 
para esto en sus conocimientos previos (Singer y Ritchot, 1996; Maglia-
no, Wiemer-Hastings, Millis, 2002).

Comprensión de textos

Cohesión, coherencia e inferencias
La comprensión de textos es una de las más complejas actividades 

cognitivas humanas. Comprender un texto implica extraer el signifi ca-
do del mismo; para lograrlo el lector debe construir en la memoria una 
representación mental de dicho texto, no como un agregado de trozos in-
dividuales de información, sino como una estructura coherente (Lorch y 
van den Broek, 1997; Molinari Marotto, 1998). El lector debe identifi car 
palabras, detectar estructuras sintácticas, conectar entre sí las diversas 
partes del texto y relacionarlas con su propio conocimiento general. 

Dos conceptos fundamentales en la comprensión del texto son los de 
cohesión y coherencia, relacionados pero distintos. La distinción entre 
ambos términos puede asociarse a la diferencia entre forma y contenido 
(Halliday y Hassan, 1976; Lyons, 1997; Slatka, 1975). La cohesión se 
defi ne como el conjunto de indicadores lingüísticos que expresan la re-
lación entre las diversas oraciones, permitiendo mantener la continuidad 
referencial del texto. La coherencia da cuenta de cómo las partes del 
texto se interrelacionan y se organizan signifi cativamente como un todo 
(Cain, 2000; Shapiro y Hudson, 1997). Coherencia y cohesión describen 
diferentes aspectos de la organización textual. Mientras que la cohesión 
refi ere a elementos estructurales del texto que permiten establecer el 
grado de integración lingüística de la información en un nivel local, la 
coherencia requiere un proceso activo del lector para captar la estructura 
global (Shapiro y Hudson, 1991). De esta manera, la coherencia presume 
procesos psicológicos relativamente independientes de la estructuración 
propiamente lingüística del texto. Supone la formación de representacio-
nes mentales que se derivan del procesamiento que realiza el lector al 
establecer vínculos semánticos, tanto entre las distintas partes del texto 
como entre el texto y el conocimiento previo.
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Ahora bien, no toda la información se plantea de manera explícita; 
muchas relaciones implícitas en el texto deben ser inferidas. Cualquier 
información que se extrae del texto y que no está explicitada en él puede 
considerarse una inferencia (McKoon y Ratcliff, 1990). Las inferencias 
son la base de la actividad comprensora, ya que permiten integrar, a me-
dida que la lectura avanza, los factores intratextuales y contextuales que 
intervienen en el armado de la coherencia. 

Construyendo la representación del texto: los modelos mentales
Cuando las personas comprenden una historia, no sólo construyen una 

representación mental de las palabras y de las oraciones que la componen, 
sino también de las situaciones que éstas denotan (van Dijk y Kintsch, 
1983; van Dijk, 1990). Muchas teorías postulan que la comprensión de 
un texto requiere la construcción de un modelo mental (Johnson-Laird, 
1983; De Vega, Rodrigo y Zimmer, 1996) o modelo de situación (van 
Dijk y Kintsch, 1983). La asunción básica de los teóricos de los modelos 
mentales es que la comprensión del lenguaje resulta una representación 
de aquello a lo que el lenguaje refi ere y no del lenguaje en sí mismo. Jo-
hnson-Laird (1983) plantea que cuando la gente comprende un discurso 
construye un modelo esquemático de la situación descrita y tal represen-
tación se aleja de la estructura sintáctica de las oraciones, tanto en un 
lenguaje natural como mental. Van Dijk y Kintsch (1983; Kintsch, 1998) 
distinguen dos niveles de comprensión del texto. La primera dimensión 
implica la construcción de una representación textual llamada base de 
texto. Dentro de esta representación se generan la microestructura, la ma-
croestructura y la superestructura. La microestructura supone identifi car 
las ideas elementales del texto y establecer la continuidad temática en 
términos causales, motivacionales o descriptivos. En la macroestructura 
el lector da un sentido unitario y global a las ideas contenidas en el tex-
to. Por último, en la superestructura se establecen vínculos entre dichas 
ideas globales, refi riéndolas a un género textual determinado. La segunda 
dimensión en la comprensión supone la construcción de un modelo del 
mundo o de la situa ción descrita. En este nivel, la información provista 
por el texto es elaborada a partir del conocimiento previo e integrada a 
él. El modelo mental es personal y contextual. Desde el momento en 
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que se comienza a aplicar un modelo, empieza a aparecer información 
adicional, por lo tanto, se producirán variaciones individuales en las in-
terpretaciones resultantes. 

La comprensión es un trabajo interactivo entre el texto y el sujeto. El 
proceso que se llevaría adelante cada vez que un lector se enfrenta a un 
texto sería el siguiente: en primer lugar, las palabras ingresan al sistema 
cognitivo a través del procesamiento de los sistemas perceptuales. Luego, 
las representaciones de las palabras se traducen a estructuras sintácticas 
y proposiciones semánticas. Estas últimas se combinan para formar una 
representación integrada del texto generada por ciclos de procesamien-
to, en los cuales paulatinamente se suma al modelo representacional la 
información derivada de las oraciones entrantes. El producto fi nal será, 
entonces, un modelo mental o modelo de situación. Si todo este traba-
jo es realizado con éxito, la representación mental construida permitirá 
comprender y recordar el texto.

La comprensión del modelo de situación es la comprensión más pro-
funda que resulta de integrar la base del texto al conocimiento. Una bue-
na base de texto se apoya en una representación cohesiva y bien estruc-
turada del mismo. En cambio, un buen modelo de situación se basa en 
procesos diferentes, fundamentalmente, en el uso activo de la memoria 
durante la lectura.

Memoria y Comprensión

La comprensión de textos es un proceso dependiente de las capacida-
des del sistema cognitivo humano, entre ellas la capacidad de memoria. 
Tanto la memoria de trabajo [MT] como la memoria a largo plazo [MLP] 
resultan esenciales en el proceso de comprensión, no sólo para almacenar 
la información parcial de un texto mientras se está leyendo, sino también 
para construir un signifi cado coherente del mismo. 

Por un lado, ciertas investigaciones indagan los vínculos entre com-
prensión y MT, centrándose en aquellas limitaciones de la memoria que 
afectan al proceso de comprensión (por ejemplo, Kintsch y van Dijk, 
1978; Just y Carpenter, 1992). Por otro lado, los estudios sobre la recu-
peración de información desde la MLP (Lorch y van den Broek, 1997) 
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analizan el modo en que el conocimiento de este almacén incide en el 
modelo mental en construcción. 

Memoria de trabajo
La comprensión lectora requiere, entre otros recursos, un espacio de 

trabajo en el cual se vayan manteniendo los productos parciales y totales 
del procesamiento de cada frase y donde se coordinen las restricciones 
simultáneas que cada tarea impone al sistema cognitivo. Distintas teorías 
sugieren que dicho espacio sería la MT. La MT es la capacidad de almace-
namiento temporario y procesamiento concurrente que permite sostener e 
integrar la información del texto durante la lectura. Este sistema cognitivo 
está compuesto por tres subsistemas: dos almacenes de modalidad especí-
fi ca y capacidad limitada cuya principal función es la retención del mate-
rial y un sistema de control, del cual dependen los dos anteriores. El bucle 
fonológico es el almacén encargado de la información verbal y la agenda 
viso-espacial tiene a su cargo la información viso-espacial. El ejecutivo 
central, sin modalidad específi ca y sin capacidad de almacenamiento, se 
ocupa del monitoreo y control del funcionamiento de los dos anteriores y 
de la asignación de los recursos atencionales (Baddeley, 1986). 

Muchos estudiosos del tema coinciden en señalar que todas las opera-
ciones de almacenamiento y procesamiento de la información compiten 
por unos recursos limitados (por ejemplo, Daneman y Carpenter, 1980; 
Just y Carpenter, 1992; Whitney, Ritchie y Clark, 1991). Como resultado 
de esta limitación, el lector no puede activar al mismo tiempo toda la 
información relacionada con el texto. La duración de almacenamiento de 
este sistema oscila entre 8 y 20 segundos, por lo cual cualquier porción 
del texto externo que quiera sobrevivir en la MLP debe ser rápidamente 
traducido en alguna forma de representación mental episódica. Según 
Givon (1995), la información de superfi cie de las indicaciones grama-
ticales no sobrevive más allá del límite de la MT y por eso es probable 
que no llegue a la memoria episódica. Considera, entonces, las señales 
gramaticales como instrucciones para el tratamiento mental que guía la 
construcción de una representación estructurada y coherente del texto. 
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Memoria a largo plazo
Debido a las capacidades limitadas del sistema cognitivo, la MLP 

participa como espacio de almacenamiento durante la construcción de 
una representación del texto. Según Tulving (1972), los sistemas de MLP 
son: memoria episódica y memoria semántica. La memoria episódica 
consiste en el recuerdo de los acontecimientos pasados de la vida de una 
persona, contextualizados témporo-espacialmente; la memoria semánti-
ca, en la organización del conocimiento del mundo (hechos, conceptos 
y vocabulario). Van den Broek, Virtue y Gaddy Everson (2002) postulan 
que a medida que se avanza en la lectura, la información entrante es 
añadida en forma de nodos a la representación que se está construyendo 
en memoria episódica. De esta manera, la representación en la MLP es 
generada, modifi cada y/o fortalecida en cada ciclo de lectura. Además, 
durante el proceso se recupera conocimiento previo almacenado en la 
memoria semántica; este conocimiento es incorporado a través de in-
ferencias elaborativas, que agregan más información a la ya dada por 
el texto (Graesser, Singer y Trabasso, 1994; Singer, 1994). Cuando la 
representación episódica no contiene la información requerida para ge-
nerar coherencia, el lector necesita acceder a su memoria semántica para 
incorporar el conocimiento faltante. En suma, vemos que, como parte del 
proceso de dotar de coherencia a lo leído, el lector recupera información 
de la MLP, ya sea de la representación textual disponible o del conoci-
miento previo.

La psicología del discurso ha debido afrontar el problema de cómo 
hacer compatible esta compleja actividad mnémica con la limitación es-
tructural que la MT impone a la comprensión. En otras palabras, dadas 
las restricciones de capacidad de la MT, ¿cómo explicar que personas 
con alto conocimiento específi co de dominio realicen tareas en las cuales 
la demanda de memoria excede estas restricciones? Al respecto, Ericsson 
y Kintsch (1995) han propuesto que, para comprender el rendimiento de 
un lector experto o hábil, es necesario plantear un tipo de estructura de 
memoria que integre la MT y la MLP, y de esta manera actúe como un 
anexo que amplíe la capacidad limitada para trabajar con el texto. Este 
componente ha sido llamado memoria de trabajo a largo plazo [MTLP] y 
es concebido como un subcomponente de la MLP que se caracteriza por 
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permitir acceder a la información, de manera automática y rápida, a partir 
del envío de pequeñas señales desde la MT (Kintsch, Patel y Ericsson, 
1999). Esta recuperación demanda pocos recursos cognitivos, a diferen-
cia de una recuperación intencional y consciente de la MLP. Así pues, 
un lector experto amplía su capacidad de comprensión porque necesita 
activar menos información en la MT, en otras palabras, porque su MT se 
encuentra más liberada.

Comprensión de textos expositivos

La comprensión lingüística es el resultado de un proceso que depende 
no sólo de las características y estructura del propio texto, sino también 
de los conocimientos y estrategias necesarios a los que recurre el sujeto 
para comprender, retener y aplicar la información que extrae del material 
escrito. Conocer más acerca del procesamiento llevado a cabo durante la 
comprensión y acerca de los elementos textuales que activan este proce-
samiento proporciona herramientas para potenciar uno de los objetivos 
básicos de la transmisión lingüística: comprender de la forma más exacta 
posible el mensaje del autor (emisor). Esta doble perspectiva permite 
agrupar las diversas aproximaciones sobre la intervención en la mejora 
de la comprensión del texto expositivo en dos bloques: realizando modi-
fi caciones sobre el propio texto, o realizándolas en las estrategias utiliza-
das por los sujetos. Ambas aproximaciones no deben ser evaluadas como 
una dicotomía, sino más bien como relacionadas y complementarias. Así, 
la optimización de una facilita la tarea de la otra. Uno de los objetivos 
directrices que ha guiado la investigación del texto expositivo en general 
ha sido responder por qué este tipo de texto resulta más difícil de com-
prender que otros géneros textuales (como el narrativo o el descriptivo).

Estructura y procesamiento de textos expositivos
Un supuesto generalmente aceptado en la psicología del discurso es 

que el tipo o género textual determina patrones de activación diferencia-
dos en los procesos mentales del lector. Una de las clasifi caciones de ti-
pos textuales más usadas en el campo de la investigación del discurso ha 
sido la de Brewer (1980), compuesta por textos narrativos, expositivos 



Comprensión de textos expositivos. Memoria y estrategias lectoras    

41Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 33-55

y descriptivos. Los textos narrativos relatan hechos que se desarrollan 
en el tiempo e incluyen protagonistas que ejecutan acciones y sortean 
obstáculos para la prosecución de ciertos objetivos, reaccionando emo-
cionalmente ante el alcance o no de las metas (Revaz y Adam, 1996). Los 
textos expositivos buscan explicar y describir contenidos generalmen-
te nuevos que se fundamentan en evidencia empírica (Graesser, León y 
Otero, 2002). Se puede defi nir la exposición como el tipo de discurso que 
intenta hacer comprensible cierta información a partir del establecimien-
to de la cadena causal que explica qué, cómo, por qué y cuándo ocurre 
el fenómeno en estudio (Salmon, 1998; León y Peñalba, 2002; Ohlsson, 
2002). Finalmente, los textos descriptivos informan sobre situaciones 
estáticas en términos de características físicas y perceptibles (Molinari 
Marotto, 1998). 

En esta tipología textual, han sido más estudiados los procesos cog-
nitivos involucrados en la comprensión del género narrativo y, en menor 
medida, los del género expositivo. El texto expositivo presenta más di-
fi cultades que el narrativo para ser comprendido (por ejemplo, Bowen, 
1999; Snow, 2002; McNamara, 2004). Algunos autores consideran que 
esta difi cultad radica en que los textos narrativos contienen una estruc-
tura causal-temporal que, por lo general, resulta más familiar que la es-
tructura lógica de los textos expositivos (Coté, Goldman y Saul, 1998). 
Otros piensan que, además, el contenido de los textos narrativos versa, 
generalmente, sobre tópicos más cercanos a los lectores, como relaciones 
humanas o experiencias cotidianas, mientras que los textos expositivos 
abordan tópicos novedosos e incluso poco familiares (van den Broek, 
Virtue, Gaddy Everson, Tzeng y Sung, 2002). 

Características textuales y generación de inferencias
Debido a la mayor complejidad de los textos expositivos, se plantea-

ron dos líneas de investigación que estudian dicho género: la primera, 
centrada en las características de la estructura del texto que aumentan la 
comprensibilidad; la segunda, en indagar si los textos expositivos produ-
cen una singular confi guración en la activación de los procesos cogniti-
vos involucrados. 
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De manera general, las investigaciones centradas en la estructura 
textual comparan diferentes versiones de un mismo texto con el fi n de 
observar mejorías en la comprensión y el recuerdo de alguna de dichas 
versiones. Dentro de este grupo se encuentran los estudios de revisión 
de texto (por ejemplo, Beck, McKeown, Sinatra y Loxterman, 1991; 
Britton y Gügölz, 1991; McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch, 1996; 
Vidal-Abarca, Gilabert y Abad, 2002). En estos estudios, para mejorar la 
comprensibilidad se busca disminuir los cortes en la cohesión, creando 
versiones “mejoradas” o más cohesionadas del texto. Los resultados de 
estos estudios permiten establecer ciertos principios que infl uyen en el 
aumento de la comprensibilidad de los textos expositivos, tales como ge-
nerar abundantes conexiones semánticas entre las ideas del texto, repetir 
términos para aumentar el recuerdo de ideas y no explicitarlo todo para 
generar mayor actividad inferencial (Vidal-Abarca y Gilabert, 2003). 
Otros recursos que aumentan la comprensibilidad del texto son el abun-
dante uso de señalizaciones, las paráfrasis, las defi niciones o secuencias 
textuales explicativas, también el uso de analogías, tales como ejemplos, 
metáforas o comparaciones (León, 1999). 

La segunda línea de investigación consiste en los estudios basados en 
la activación de los procesos cognitivos durante la comprensión. Funda-
mentalmente, han comparado la producción de inferencias en los textos 
expositivos y narrativos. Si bien no se ha propuesto aún un patrón de ac-
tivación específi co según la tipología textual, sí se cuenta en la actualidad 
con un número de estudios que permiten afi rmar que el género del texto 
infl uye en la realización de inferencias y en la actitud del lector (Graes-
ser, León y Otero, 2002; León, van den Broek y Escudero, 1998 y 2003; 
Millis, Morgan y Graesser, 1990; Zwaan, 1994; van Dijk, 1987). Estos 
estudios, en primer lugar, han demostrado que los textos expositivos pro-
vocan menor actividad inferencial en comparación con las narraciones 
(Graesser, 1981; Graesser, León y Otero, 2002; Kucan y Beck, 1996). En 
segundo lugar, comparativamente, los textos expositivos conllevan una 
mayor cantidad de inferencias explicativas y menor cantidad de inferen-
cias predictivas (León, van den Broek y Escudero, 1998; León y Peñalba, 
2002; León, Escudero y van den Broek, 2002). Según Graesser, León y 
Otero (2002), las inferencias explicativas producen explicaciones causa-
les sobre el evento actual del texto a partir de sucesos previos. El mante-
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nimiento de la información leída es fundamental, ya que la búsqueda de 
coherencia al rastrear las causas se realiza “hacia atrás”. Las inferencias 
predictivas, por su parte, son pronósticos del lector derivados a partir de 
lo leído. En este tipo de inferencias, la información generada es “hacia 
adelante” y se basa en expectativas causadas por el conocimiento previo 
del lector. La recuperación de información de los almacenes a largo plazo 
es el proceso mnémico interviniente en estas predicciones (León, Escu-
dero y van den Broek, 2002).

Como hemos visto, los textos expositivos se diferencian por la can-
tidad y el tipo de inferencias que generan. Con respecto a la cantidad, el 
hecho de que los textos narrativos generen más inferencias que los expo-
sitivos ha sido atribuido a que estos últimos presentan más información 
nueva al lector. Si se entiende que las inferencias son procesos psicoló-
gicos que integran lo que se lee al conocimiento proveniente de diversas 
fuentes, en el caso de los textos expositivos resultaría más difícil reali-
zar esta integración porque se dispone de menos conocimientos sobre el 
tema. En otras palabras, no se cumple con el requisito de familiaridad 
con el tema, necesario para garantizar una buena comprensibilidad del 
texto (Chambliss, 2002). Con respecto al tipo de inferencia, al producirse 
más inferencias explicativas durante el procesamiento del texto exposi-
tivo se utilizará fundamentalmente la información mantenida en la MT. 
Para buscar un antecedente causal (la explicación “hacia atrás”) el lector 
recurre a la información aparecida antes en el texto y no al conocimiento 
previo. Por lo tanto, el procesamiento de un texto expositivo demandará 
gran esfuerzo de la MT tanto en sus funciones retentivas como operati-
vas, quedando la recuperación de conocimiento de la MLP en un segundo 
plano. En resumen, el trabajo inferencial se vería reducido en la lectura 
de textos expositivos, no sólo porque hay menos conocimiento para ge-
nerar inferencias, sino también porque las inferencias que se producen 
suponen una mayor exigencia de la MT.

 
Estrategias lectoras

Por lo expuesto, podemos deducir que el proceso de comprensión 
de textos se realiza de modo estratégico. El lector, en un proceso cons-
tructivo y activo, debe decidir, a medida que va leyendo, qué procesos 
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cognitivos (por ejemplo, actualización de conocimientos de la MLP y 
mantenimiento de contenidos de proposiciones anteriores en MT) debe 
realizar para comprender el texto. Estas actividades que realiza el sujeto, 
en psicología del discurso, se denominan estrategias; son ellas las que 
facilitan la construcción de una adecuada representación de la macroes-
tructura del texto, a partir de la cual se genera el modelo mental que 
contiene las ideas fundamentales del mismo. 

Las estrategias utilizadas durante la lectura pueden clasifi carse en 
estrategias orientadas a la comprensión y estrategias orientadas al apren-
dizaje (García Madruga, Elosúa, Gutiérrez, Luque y Gárate, 1999). Las 
primeras son las estrategias tendientes a identifi car las ideas principales 
y llegan a ser automatizadas por la práctica. Las segundas son las desti-
nadas a elaborar esquemas a partir de esas ideas principales y son utiliza-
das de manera consciente y controlada para el recuerdo y el aprendizaje; 
llegan en momentos evolutivos posteriores y se basan en una ejecución 
apropiada y efi caz de las primeras. 

Como sucede con otras habilidades cognitivas, en la comprensión 
lectora se observan diferencias individuales. La utilización de estrategias 
distintas permite explicar cómo los lectores hábiles logran un mejor re-
cuerdo y comprensión de lo leído. Según Pressley (1986), el buen usuario 
de estrategias se defi ne por el conocimiento acerca de cómo emplearlas 
efi cazmente, así como por saber cómo acceder a más y mejor informa-
ción. A su vez, es capaz de emplearlas secuencialmente durante la lectura 
y de automatizar aquellas referidas a la comprensión. 

Procesamiento estratégico
García Madruga, Elosúa, Gutiérrez, Luque y Gárate (1999) organizan 

el estudio del procesamiento estratégico del texto en procesos de cons-
trucción semántica y procesos metacognitivos. Los primeros incluyen 
el desarrollo de las macroestrategias, de los procesos inferenciales y del 
conocimiento previo. Los segundos abarcan los procesos de evaluación y 
regulación de la comprensión, base para el aprendizaje a partir del texto.

Uno de los procesos involucrados en la construcción semántica es el 
desarrollo de las macroestrategias. Las macroestrategias son la capaci-
dad para establecer el grado de importancia de la información. Los su-
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jetos más inexpertos siguen un criterio de coherencia superfi cial, toman 
elemento tras elemento y no realizan operaciones para construir macro-
proposiciones o conectar el texto con sus esquemas de conocimientos. 
Meyer (1984, 1985) señala que la diferencia entre buenos y malos lec-
tores radica en el grado de conocimiento y utilización de las estrategias. 
Los buenos lectores utilizan una estrategia estructural mediante la cual 
construyen la macroestructura apoyándose en su conocimiento sobre la 
organización retórica del texto (la superestructura). Los sujetos de baja 
comprensión lectora utilizan la estrategia de listado, por la cual seleccio-
nan y recuerdan algunas partes del texto sin activar la información retó-
rica acerca del mismo. Las macroestrategias forman un conjunto abierto 
que se va incrementando a medida que el lector adquiere experiencia. 
La mayoría de las estrategias de comprensión de textos son aprendidas y 
practicadas frecuentemente, convirtiéndose así en automáticas. Aunque el 
sujeto pueda aplicar estrategias y realizar operaciones más complejas, su 
procesamiento parece estar anclado en las adquisiciones automatizadas y 
practicadas anteriormente. De esta forma, sólo la demanda externa y la 
práctica continuada (en la escuela, por ejemplo) permite la consolidación 
de las habilidades recién adquiridas. 

La aplicación de macrorreglas para la construcción de la macroes-
tructura se basa en procesos inferenciales que ponen en juego los cono-
cimientos previos del sujeto. Estos procesos de inferencia son los que 
garantizan la incorporación de los conocimientos previos durante la com-
prensión y, por consiguiente, son imprescindibles para alcanzar la inte-
gración del texto. Los lectores más maduros dedican mayores esfuerzos 
a la construcción activa del signifi cado del texto que los lectores menos 
hábiles (Oakhill, 1982, 1983, 1984; Oakhill, Yuill y Parkin, 1986). Es-
tudios sobre diferencias individuales en la comprensión han demostrado 
que lectores buenos y malos se distinguen en los procesos inferenciales 
que realizan, como por ejemplo la solución de anáforas y el procesamien-
to de oraciones ambiguas (Long y Golding, 1993; Long, Oppy y Seely, 
1994; Oakhill, 1983, 1984). Los lectores hábiles generan inferencias que 
llenan los vacíos conceptuales entre cláusulas, oraciones y párrafos. Los 
lectores menos hábiles ignoran los vacíos y no realizan las inferencias 
necesarias para llenarlos (Garnham, Oakhill y Johnson-Laird, 1982). 
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El control de estos procesos de inferencia permite a los buenos lec-
tores usar más efi cientemente distintos tipos de conocimiento para cons-
truir la macroestructura, como conocimientos generales, específi cos de 
dominio y conocimientos retóricos. Un buen acceso al conocimiento es-
pecífi co de dominio potencia el procesamiento estratégico y, por ende, 
infl uye en el resultado fi nal de la comprensión (Chiesi, Spilich y Voss, 
1979). Con respecto al conocimiento retórico, Meyer (1984, 1985) sos-
tiene que las nociones que poseen los lectores maduros sobre las distintas 
estructuras retóricas les permite aplicar la estrategia estructural o la iden-
tifi cación de la estructura de alto nivel del texto, para luego poder formar 
la macroestructura. Esta identifi cación se produce por las señalizacio-
nes que el autor introduce en el texto, las cuales actúan como estímulos 
que activan esquemas retóricos de nivel superior. Los buenos lectores 
reconocen estas señalizaciones y activan esquemas de conocimientos re-
tóricos que guían estratégicamente la lectura, generando esquemas de 
hipótesis y comprobación que van más allá de los dominios específi cos. 
Los conocimientos retóricos son conocimientos expertos para el proceso 
de texto que permiten abstraer las regularidades presentes en los distintos 
tipos de textos. 

Otros procesos activados en la comprensión son los metacognitivos. 
Éstos encierran un componente autorregulatorio dedicado a una conti-
nua supervisión de la comprensión (Baker, 1979; Glenberg y Epstein, 
1987). Dentro de dicho componente se llevan a cabo dos actividades: 
la evaluación, que consiste en la capacidad de decidir durante la lectura 
si se ha comprendido o no correctamente lo leído y la regulación, que 
es la habilidad para corregir los problemas detectados en función de los 
objetivos particulares de la lectura. Para evaluar la comprensión en curso 
se utilizan distintos criterios, desde un criterio léxico a un criterio de 
consistencia interna (Baker, 1985). Los lectores no los emplean en for-
ma espontánea, sólo cuando reciben instrucción pueden llegar a utilizar 
estos criterios de evaluación adecuadamente (Baker, 1984, 1985; Baker 
y Zimlin, 1989).

Todos estos componentes del proceso de comprensión operan de 
modo interdependiente, ya que la dinámica del sistema cognitivo es com-
pleja e interactiva. Por ejemplo, la macroestrategia de identifi cación de 
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ideas principales puede considerarse, a la vez, una estrategia de construc-
ción semántica y una estrategia metacognitiva. 

Conclusión

En este artículo hemos tratado de abordar desde una perspectiva cog-
nitiva el proceso de la comprensión teniendo presente la aplicación a un 
contexto educativo, referido tanto al ámbito académico como a la for-
mación laboral. Como hemos visto, la comprensión es un proceso inte-
ractivo entre texto y lector. Por lo tanto, una comprensión pobre puede 
originarse tanto por la escasez de conocimientos específi cos o ausencia 
de estrategias adecuadas en el lector, como por la pobreza lingüística con 
la que se expresa el contenido del texto (León, 1999). Estas dos formas 
de acceder a la comprensión del texto (conocimiento de dominio especí-
fi co y/o retórico y estructura del texto) coexisten y producen efectos con-
juntos sobre la comprensión. Diversos estudios han demostrado que los 
textos bien estructurados ayudan a formar una buena base de texto, pero 
no permiten por sí solos la construcción de un buen modelo de situación, 
para lo cual es indispensable el conocimiento previo (Mannes y Kintsch, 
1987). En este sentido, el conocimiento es un factor clave en el proce-
so de comprensión. Es a partir de la utilización del conocimiento que 
el lector genera inferencias para enriquecer la representación del texto, 
deriva la macroestructura e identifi ca la organización retórica, libera las 
demandas de MT generando fuertes conexiones con la MLP, al mismo 
tiempo que usa productivamente las estrategias adecuadas. Para un apro-
vechamiento óptimo del conocimiento previo del lector, el escritor debe 
suponer a los potenciales lectores, para así hacer más accesible el texto 
que está produciendo. De esta manera, tener en cuenta el nivel de conoci-
miento de dominio específi co de los lectores permite organizar tanto los 
contenidos del texto, como la utilización de los recursos estructurales que 
facilitan la comprensión. 

En síntesis, comprender, en tanto proceso cognitivo, es una actividad 
compleja, ya que involucra, entre otros, la actualización de conocimien-
tos previos, demandas de memoria y atención, selección de estrategias 
pertinentes y actividades evaluativas autorregulatorias de carácter meta-
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cognitivo. La lectura, entonces, no debe ser entendida como un proceso 
automático que se adquiere de modo acabado en los comienzos de la 
escuela primaria, sino como una actividad constructiva y continua, que 
debe ser abordada no sólo desde la perspectiva cognitiva, sino también 
desde las perspectivas histórica, social y evolutiva. Entendiendo que una 
de las metas actuales de la curricula escolar es mejorar la comprensión 
de los textos expositivos, generando programas específi cos para el desa-
rrollo de la lectura (Snow, 2002; Ministerio de Educación, Ciencia y Tec-
nología, Argentina, 2003), la profundización e integración de los aportes 
de estos diferentes abordajes se convierte en una necesidad prioritaria.
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