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RESUMEN 
La comprensión lectora de textos expositivos es una competencia 

esencial para el aprendizaje escolar. No obstante, representa una de 
las principales problemáticas para la educación básica, puesto que los 
alumnos no llevan a cabo procesos de integración, reflexión y evalua-
ción acerca de lo que leen. Si bien dicha problemática es afectada por 
múltiples factores, un aspecto fundamental lo constituye el reto que 
supone para el profesor la formación de lectores competentes. 

El presente artículo tiene un triple propósito. En primer lugar, 
describir de forma sucinta los procesos cognitivos implicados en la 
comprensión lectora. En segundo lugar, explicar las características 
prototípicas de los textos expositivos utilizados en la educación bá-
sica. En tercer lugar, se propone una fundamentación pedagógica 
respecto a los tipos de estrategias de comprensión que puede promo-
ver el profesor en el aula mediante una metodología estratégica de 
enseñanza. 

Palabras clave: comprensión lectora, textos expositivos, estra-
tegias de comprensión, enseñanza explícita, educación básica.

COMPREHENSION OF EXPOSITORY TEXTS: 
THEORETICAL AND PEDAGOGICAL 

CONSIDERATIONS
ABSTRACT

The reading comprehension of expository texts is an essential 
competence for school learning. However, it represents one of the 
main problems for basic education, since students do not carry out 
processes of integration, reflection, and evaluation about the reading. 
Although this problem is affected by multiple factors, a fundamental 



262

VEGA LÓPEZ, N.A. y MORENO DE LEÓN, T.A.

aspect is the challenge for the teacher to train competent readers. This 
article has three purposes. First, to describe succinctly the cognitive 
processes involved in reading comprehension; second, to explain the 
prototypical characteristics of the expository texts used in basic edu-
cation; and third, a pedagogical foundation is proposed regarding the 
types of comprehension strategies that the teacher can promote in the 
classroom through a strategic teaching methodology.

Keywords: Reading comprehension, expository texts, compre-
hension strategies, explicit teaching, basic education.

INTRODUCCIÓN

La comprensión de textos expositivos es una competencia 
clave que permite a los individuos alfabetizados funcionar en la so-
ciedad del conocimiento, debido a que este tipo de textos proporcio-
nan –entre otros aspectos– explicaciones causales de los fenómenos 
naturales y sociales. 

A su vez, dichos contenidos se expresan a través de las di-
ferentes disciplinas que conforman los currículos escolares. Sin em-
bargo, es común que como profesores nos cuestionamos por qué 
nuestros alumnos no comprenden lo que leen, por qué solamente se 
limitan a repetir frases o ideas, sin otorgarles un sentido. 

Como sabemos, la comprensión de textos es una problemá-
tica presente en los diferentes niveles educativos en México. Especí-
ficamente, un estudio realizado por el Instituto Nacional de Evalua-
ción Educativa (INEE) señala que los alumnos de sexto grado de edu-
cación primaria (11 a 12 años) no logran conseguir las competencias 
básicas en comprensión lectora y reflexión sobre la lengua, pues 14 % 
muestra un nivel de desempeño por debajo del básico, 48 %, básico; 
29 %, medio, y solamente 9 % un nivel avanzado (INEE, 2008). 
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Esto implica que los alumnos presentan serios problemas 
para llevar a cabo procesos de construcción de significados acerca de 
lo que leen; es decir, procesos de integración, reflexión y evaluación 
que les permitan aprender los contenidos escolares. 

Asimismo, de acuerdo con las evaluaciones aplicadas por 
la Organización para la Cooperación y el Desarrollo (OECD por sus 
siglas en inglés), México es el país latinoamericano con el desempe-
ño más bajo de comprensión de textos escritos en los últimos quince 
años (2000-2015). 

Durante estas seis evaluaciones, México se ha ubicado por 
debajo de la media de los países que participan en PISA. En específi-
co, los desempeños de los estudiantes mexicanos de 15 años en esta 
evaluación son los siguientes: en 2000 obtuvieron 422 de 690 (OECD, 
2003); en 2003 descendió a 400 de 690 puntos (OECD, 2004); en 2006 
aumentó a 410 puntos de 698 (OECD, 2007); en 2009 aumentó a 425 
de 698 (OECD, 2010); en 2012 disminuyó a 424 de 698 (OECD, 2014) 
y en 2015 volvió a reducir su desempeño a 423 de 698 (OECD, 2016). 

Con base en estos resultados, se puede decir que la compe-
tencia lectora en México no ha mejorado en 15 años (ver Gráfico si-
guiente). 

En todos estos casos se ubicó en el nivel 2 de desempeño, lo 
que denota que los adolescentes que rindieron esta prueba fueron 
capaces de llevar a cabo procesos básicos de descodificación, como 
identificar información específica, construir una idea general del 
texto, relacionar algunas ideas con su conocimiento previo. Es decir, 
construir una representación superficial o literal de un texto que con-
tiene sólo el sistema verbal. 

Por el contrario, presentan dificultades para comprender tex-
tos multimodales o cumplir objetivos de lectura que impliquen la in-
tegración de múltiples textos (OCDE, 2016).
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Fuente: (Integrado de OECD, 2003, 2004, 2007, 2010, 2014, 2016).

Por otra parte, diversas investigaciones han puesto de mani-
fiesto las dificultades que encaran los estudiantes de educación básica 
para comprender los textos expositivos. 

Dichas dificultades están asociadas a los siguientes factores: 

•	 Características de los textos: la complejidad lingüística que 
presentan los textos expositivos en términos sintácticos 
(Nippold, 2010). Las funciones retóricas discursivas que 
los caracterizan, así como el lenguaje especializado pro-
pio de las disciplinas (Goldman y Bisanz, 2002). 

•	 Características individuales del lector: existen diferentes fac-
tores de carácter volitivo, como el interés y la motivación, 
que la investigación ha señalado como variables que 
afectan la comprensión del texto (Guthrie y Lutz, 2016). 
Otros son de tipo cognitivo, como el conocimiento previo 
necesario para lograr niveles profundos de comprensión 
y las estrategias –cognitivas y meta cognitivas– que el lec-
tor debe poner en marcha, en función de los objetivos o 
demandas de la lectura (Afflerbach, 2016).
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•	 Características del contexto instruccional: además de los fac-
tores antes mencionados, el profesor juega un rol crucial 
para la formación de lectores competentes. La investiga-
ción señala que adoptar métodos instruccionales, como 
la enseñanza explícita y estrategias específicas (ej. estruc-
turas expositivas, organizadores gráficos) favorece el de-
sarrollo de la competencia lectora de textos expositivos, 
a partir de una exposición gradual desde los primeros 
años escolares (Almasi y King, 2012; Collins y Duffy, 
2008; Vega et al., 2014; Williams, 2008).

Acorde a lo señalado, el objetivo del presente artículo es, en 
primer lugar, describir de forma sucinta los procesos cognitivos im-
plicados en la comprensión de textos expositivos. En segundo lugar, 
explicar las características de los textos expositivos utilizados en la 
educación básica. En tercer lugar, se propone una fundamentación 
pedagógica respecto a los tipos de estrategias de comprensión que 
el profesor puede promover en el aula mediante una metodología 
estratégica de enseñanza. Concluimos destacando la importancia del 
conjunto de conocimientos abordados, a fin de brindarle al profesor 
un marco de referencia que le permita fundamentar y ajustar su prác-
tica pedagógica en pro del desarrollo de lectores estratégicos y com-
petentes.

PROCESOS DE COMPRENSIÓN LECTORA 

La enseñanza de la comprensión de textos en educación bá-
sica en México está ligada al desarrollo de competencias comunicati-
vas a través de la enseñanza del español, bajo un enfoque de las prác-
ticas sociales del lenguaje (SEP, 2012). Por ello, es importante recono-
cer la relación entre lenguaje y comprensión textual que subyace en 
los planes y programas de estudio, debido a que las nociones que los 
profesores adoptemos influyen en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje que promovemos en el aula. Por lo tanto, es necesario precisar 
una serie de definiciones conceptuales, que sustentan la presente pro-
puesta pedagógica, como: ¿qué entendemos por comprensión de un 
texto?, ¿qué son las estrategias?, ¿cómo podemos enseñarlas?
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Comprender un texto es construir significados (Kintsch, 
1998). En otras palabras, la comprensión es una actividad cognitiva 
compleja que requiere de la interacción de los conocimientos previos y 
los objetivos que pone en marcha el lector y de las características tex-
tuales. Asimismo, está situada en un contexto particular o actividad 
de lectura, la cual determina la forma en cómo interactúan el lector y 
el texto (Snow, 2002). 

Partimos de un conjunto de aseveraciones al respecto:

1. La comprensión es un proceso mental cíclico de construc-
ción e integración del significado, que tiene tres niveles de representa-
ción. Por lo tanto, el procesamiento del texto inicia con ciclos de cons-
trucción durante los que el lector construye dos niveles de represen-
tación mental del texto: la superficie del texto (descodificación) y la 
base del texto (creación de las micro y macro estructuras). 

En un primer nivel de representación mental, denominado 
superficie del texto, el lector procesa y establece relaciones léxicas y 
lingüísticas entre las palabras incluidas en las oraciones. A partir de 
dicha representación, el lector construye una red de proposiciones 
semánticas (ideas y conceptos) del texto, formando un segundo nivel 
de representación mental, denominado texto base, que le permite co-
nocer el significado literal del texto.

De acuerdo con el modelo cognitivo Construcción-Integración, 
el texto base se construye a partir del establecimiento de una red pro-
posicional, correspondiente a dos niveles de abstracción del signifi-
cado del texto: micro y macro estructura. La formación de la micro 
estructura se construye mediante el establecimiento de vínculos entre 
las ideas locales contenidas en las oraciones –micro proposiciones– 
procesadas en el ciclo actual y las ideas de las oraciones procesadas 
en ciclos anteriores o subsiguientes. 

Para llevar a cabo el establecimiento de relaciones a nivel mi-
cro estructural, el lector debe seleccionar y suprimir micro proposi-
ciones, lo que le permite a la memoria de corto plazo iniciar el proce-
so de construcción del texto base. 
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Posteriormente, el lector generaliza dichas micro proposicio-
nes, convirtiéndolas en macro proposiciones. De esta manera, dichas 
macro proposiciones entran en un proceso de integración con el co-
nocimiento previo del lector, lo que le permite construir su represen-
tación mental del texto (Kintsch, 1998; Kintsh y Kintsch, 2005).

Durante los ciclos de integración el lector establece represen-
taciones o modelos de la situación del texto, a diferencia de los ciclos 
de construcción, en los que el lector se dedica a procesar y descodifi-
car el texto, para construir una red de proposiciones semánticas sobre 
lo que dice el texto (representación del texto base). 

Además, en los ciclos de integración, el lector activa sus co-
nocimientos previos provenientes de su memoria a largo plazo y los 
integra por medio de inferencias elaborativas a las proposiciones de 
la base del texto procesadas en cada ciclo actual. De esta manera, a 
partir de la interpretación del significado, el lector logra alcanzar una 
comprensión profunda o aprendizaje del texto, que pasa a formar 
parte de su memoria a largo plazo (Kintsch, 1998). 

En situaciones escolares, la creación de modelos situacionales 
–entendidos como representaciones globales y coherentes del texto– 
pueden ser utilizadas por los alumnos de manera flexible en futuras 
situaciones de aprendizaje. La construcción de una representación 
mental integrada (modelo situacional) es afectada –entre otros aspec-
tos– por el nivel de conocimiento previo, los objetivos y las estrategias de 
lectura (Kintsch, 1994; 1998). 

2. Las estrategias son un factor determinante durante el 
proceso de elaboración del significado del texto. Desde una perspec-
tiva cognitiva, una estrategia se puede definir, en primer lugar, como 
un mecanismo o actividad mental que permite procesar, almacenar, or-
ganizar, regular y recuperar información (Parodi, Peronard y Ibañez, 
2010). En segundo lugar, “las estrategias de lectura son esfuerzos 
deliberados y dirigidos por objetivos para controlar y modificar los 
esfuerzos del lector para descodificar el texto, entender las palabras y 
construir los significados del texto… son actos meta cognitivos, deli-
berados y conscientes” (Afflerbach et al., 2008:368). 
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A partir de esta definición, es preciso aclarar la doble natura-
leza de la estrategia. Es decir, como actividad cognitiva supone un co-
nocimiento de procedimientos –técnicas–, a su vez clasificados como 
procedimientos cognitivos de representación interna (ej.: memorizar, 
elaborar, organizar y evaluar la información) y externa (ej.: organiza-
dores gráficos, resumir, subrayar) (Kobayashi, 2009). 

Como actividad meta cognitiva requiere de la puesta en marcha 
de procesos de regulación, es decir, implica un proceso consciente en 
el cual el estudiante, en su papel de lector, debe ser capaz de detectar 
y solucionar los problemas de comprensión –nivel semántico– genera-
dos durante la lectura de un determinado texto, así como monitorear 
la pertinencia de los procedimientos –estrategias– para lograr sus ob-
jetivos de lectura (Graesser, 2007; Williams y Atkins, 2009). 

3. La enseñanza de estrategias de lectura –por parte del 
profesor– radica en fomentar la adquisición de tres tipos de conoci-
miento acerca de la estrategia: 1) Declarativo (qué es), es decir, propor-
cionar una definición, a fin de que el alumno forme una estructura 
conceptual. Por ejemplo, si desea enseñar a sus alumnos cómo elabo-
rar un organizador gráfico, deberá definir qué es, cuál es su función y 
cómo ayuda a comprender la información del texto. 2) Procedimental 
(cómo realizarlo), que consiste en explicar y ejemplificar cuáles son 
los pasos para elaborar la estrategia (ej. un organizador gráfico). 3) 
Condicional, que le permita al alumno discriminar cuándo, dónde y 
por qué utilizar una determinada estrategia (Graesser, 2007).

4. Finalmente, debemos considerar que el proceso de com-
prensión de textos es afectado por la interrelación entre los agentes 
que lo determinan: el lector, el texto y el contexto. En este sentido, el 
éxito de la comprensión depende del lector, en términos de su nivel 
de conocimiento previo, la motivación y las estrategias que ponga 
en marcha. Del texto, el lector debe considerar su clasificación, carac-
terísticas, funciones y objetivos retóricos –objetivo comunicativo del 
texto–. Del contexto, en términos del diseño de un ambiente instruc-
cional por parte del profesor, que favorezca la formación de un lector 
estratégico (Ruddell y Unrau, 2004).
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CARACTERÍSTICAS  
          DE LOS TEXTOS EXPOSITIVOS 

Como hemos señalado en el primer apartado, las carac-
terísticas de los textos imponen una serie de restricciones para ser 
comprendidos. En otras palabras, el lector no solamente necesita un 
conocimiento previo del tema, sino también utilizar un conocimiento 
previo acerca del texto que lee, para ayudarse a comprender. Dicho 
conocimiento se denomina meta lingüístico (Hess, 2010).

El desarrollo del conocimiento –competencia– meta lingüísti-
co está compuesto por cuatro dimensiones: 1) Consciencia fonológi-
ca: Conocimiento del fonema, segmentación de la palabra y relación 
letra-sonido. Su desarrollo está relacionado con la capacidad de leer 
y escribir. 2) Consciencia meta semántica: los niños comprenden que 
las relaciones entre los componentes fonológicos que conforman las 
palabras y sus referentes son arbitrarias. 3) Consciencia meta sintác-
tica: los niños comprenden la función de la estructura sintáctica de 
las oraciones simples, compuestas, etc. 4) Consciencia meta pragmá-
tica: el niño adquiere una consciencia de las relaciones entre el len-
guaje y el contexto social en el que se utiliza (Berko y Berstein, 2010). 
Para favorecer el desarrollo de esta dimensión y su implicación para 
la comprensión de textos expositivos, es crucial la distinción entre 
texto, género y registro.

Por ello, texto se puede definir como una unidad de discurso 
compuesta de elementos escritos, los cuales se relacionan entre sí de 
forma explícita o implícita (Bernárdez, 1982). Es una unidad semánti-
co-pragmática, es decir, implica elementos de cohesión, coherencia y 
otras normas textuales (De Beaugrande y Dressler, 1997). Asimismo, 
existen tipologías textuales generales como la narración, la exposi-
ción, la descripción y la argumentación, que podemos reconocer por 
la situación que expresan (Ciapuscio, 2005). 

Por su parte, la noción de género nos permite entender los ti-
pos de textos socialmente reconocidos, los cuales cumplen funciones 
comunicativas específicas, aceptadas por los miembros de una comu-
nidad discursiva (ej.: texto de divulgación científica). 
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Por último, el término registro manifiesta los tipos de len-
guaje que surgen de la variación del tipo del lenguaje (escrito u oral), 
contexto de la situación (tipo de actividad en donde se usa el len-
guaje) y contexto de la cultura en donde se construyen los géneros 
(Casamiglia y Tuson, 2001).

Específicamente, los textos expositivos (informativos o no fic-
ticios) como tipología textual se definen como: aquellos que propor-
cionan información verdadera, proveen una serie de explicaciones 
acerca de hechos, tópicos y fenómenos; su función es informar y/o 
persuadir. Expresan información a través de un conjunto de estruc-
turas retóricas o patrones de organización (clasificación, secuencia, 
comparación-contraste, causa-efecto, problema-solución, ver apar-
tado 3). Asimismo, comprenden un conjunto de géneros comunes 
como: libros de texto, artículos de revistas, artículos de periódicos, ar-
tículos de divulgación científica, artículos científicos. Finalmente, los 
textos expositivos presentan características superficiales como: au-
tor/ilustrador, título de página, índice, capítulos, títulos de capítulos, 
subtítulos, ilustraciones, gráficas/tablas, fotografías, mapas, negritas 
o itálicas para enfatizar vocabulario, glosario, apéndice y referencias 
(McCormack y Pasquarelli, 2009; Otero, León y Graesser, 2002). 

La importancia de favorecer la enseñanza explícita (ver apar-
tado 3) de las características textuales, radica en que los alumnos 
pueden reflexionar y hacer un uso consciente de los conocimientos 
antes mencionados, ante situaciones de lectura compleja como la que 
implican los textos expositivos. 

ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN  
           DE TEXTOS EXPOSITIVOS:  
           QUÉ ENSEÑAR Y CÓMO ENSEÑAR 

En esta sección explicaremos qué estrategias de compren-
sión cognitivas y meta cognitivas podemos enseñar y cómo enseñar-
las. Asimismo, profundizaremos en una estrategia didáctica para sis-
tematizar el qué y el cómo enseñarla.
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Qué enseñar para formar lectores competentes
 de textos expositivos
Una vez definido y distinguido entre lo que es una estrate-

gia cognitiva y una meta cognitiva, así como las características de los 
textos expositivos y su influencia en los procesos de construcción de 
representaciones mentales del texto, en la Tabla 4.1 describimos ocho 
estrategias de comprensión y ocho estrategias de meta comprensión 
que se pueden enseñar a estudiantes. 

Tabla 4.1. Estrategias de comprensión y meta comprensión
Estrategias  

de comprensión
Estrategias  

de meta comprensión
Predicción: ojear 
rápidamente el 
texto para cono-
cer su extensión, 
características, si 
contiene imágenes, 
subtítulos, etc.

Planear de qué manera el conocer extensión, carac-
terísticas y subtítulos ayudará a comprender. 

Por ejemplo, plantear un correcto objetivo de lec-
tura, como encontrar los canales de televisión en el 
instructivo de uso.

Cuestionamiento 
del texto: dete-
nerse cuando la 
construcción de 
significados se ve 
interrumpida.

Identificar que no se ha comprendido una palabra, 
frase, oración o párrafo completo del texto. Depen-
diendo del tipo de lectura que esté realizando (en-
tretenimiento o estudio), resolver la problemática. 

Por ejemplo, cuando se lee un texto disciplinar con 
el objetivo de estudiar, es más conveniente buscar 
una palabra en un diccionario especializado, que 
inferir el significado a partir del contexto.

Representación 
mental del texto: 
construir una 
imagen mental del 
texto leído. Asi-
mismo, reconstruir 
la representación 
mental.

Considerar que la imagen mental de un texto se 
modifica durante su lectura y determinar cuál es la 
mejor manera de representar mentalmente un texto. 

Por ejemplo, al leer una novela, es conveniente esta-
blecer una serie de hechos y cómo es que uno afecta 
a otro, pero si la novela es de carácter histórico, pue-
de establecerse una representación mental ficticia 
paralelamente a la de un libro de historia.
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Lectura activa: 
reflexionar conti-
nuamente acerca 
de cómo la infor-
mación del texto es 
útil para el objetivo 
de lectura. 

Revisar continuamente el objetivo planteado y dis-
criminar la información relevante por sobre la no 
relevante. 

Por ejemplo, si se lee una etiqueta de una bebida 
gasificada y sólo quiere saber la cantidad de azúcar 
que contiene, no sería necesario leer la fecha de ca-
ducidad o el lugar donde fue elaborado.

Inferencia: activar 
el conocimiento 
previo, ya sea del 
mundo o especia-
lizado, con el fin 
de potencializar la 
comprensión.

Identificar el tipo de texto que se está leyendo. En 
caso de ser especializado, el lector debe evaluar su 
conocimiento previo acerca del tema y determinar si 
éste en suficiente para comprender el tema. 

Por ejemplo, si un médico lee un artículo de inves-
tigación acerca del cáncer, debe activar su conoci-
miento previo especializado. Pero si sólo ve la serie 
del Dr. House, no es necesario y puede activar su 
conocimiento del mundo.

Idea principal: 
identificar las ideas 
locales o la idea 
global de un texto.

Identificar si en el párrafo la idea principal se en-
cuentra explícitamente. Si no es así, construirla a 
partir del resto de proposiciones. 

Por ejemplo, probablemente en una receta de cocina 
se mencionen los pasos para preparar una comida. 
Sin embargo, en ninguna parte del párrafo se dice 
que el proceso de cocción es arduo; por lo tanto, el 
lector debe construir la idea principal.

Evaluación: deter-
minar un nivel de 
calidad para un 
texto de acuerdo 
con criterios del 
lector. 

Establecer criterios de evaluación adecuados para 
un texto en específico. 

Por ejemplo, determinar que un menú de ensaladas 
es malo porque no muestra la comida frita.
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Síntesis de infor-
mación: a partir de 
la superestructura 
textual, secuencias 
textuales y otra 
combinación de 
características lin-
güísticas, seleccio-
nar el mejor méto-
do de síntesis de la 
información. 

Determinar una estrategia de síntesis adecuada a las 
características del texto. 

Por ejemplo, un organizador gráfico puede agrupar 
las causas y consecuencias de un cuento o de un 
texto expositivo. Sin embargo, si lo que se quiere or-
ganizar son eventos temporales, es más conveniente 
elaborar una línea de tiempo.

Integrado y adaptado de Collins y Duffy (2008)  
y Kingler, Morrison y Eppolito (2011).

Es importante destacar que estas estrategias tienen el obje-
tivo de ejemplificar los constructos teóricos de estrategias de com-
prensión –cognitivas– y de meta comprensión –meta cognitivas–; y 
que cada texto requiere de estrategias específicas de acuerdo con las 
características que éste posea, así como con el nivel de conocimiento 
previo del lector (del tema y del texto) y los objetivos que éste se haya 
establecido. En otras palabras, cada texto demanda distintas estrate-
gias para ser comprendido (van den Broek et al., 2001). 

Por lo tanto, el profesor no debe saturar al estudiante con una 
gran cantidad de estrategias. Lo mejor es enseñar estrategias espe-
cíficas de acuerdo con las características de los textos a los que con 
mayor frecuencia se enfrenta en su vida diaria y en el ámbito escolar.

Cómo enseñar a ser un lector competente 
de textos expositivos
La investigación de las prácticas de enseñanza de estrate-

gias de comprensión de textos ha demostrado que existen mayores 
posibilidades de promover habilidades de comprensión, bajo el dise-
ño de ambientes de aprendizaje específicos. 
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De acuerdo con ello, los elementos que el profesor debe con-
trolar son: la estrategia didáctica que usará durante la enseñanza, la 
correcta selección entre las características de los textos que enseñará 
a comprender y la responsabilidad cognitiva que tendrá el estudiante 
(Almasi y King, 2012).

Existen al menos tres grandes categorías de estrategias di-
dácticas: las exógenas (el profesor posee más responsabilidad que el 
estudiante); las endógenas (el estudiante posee más responsabilidad 
que el profesor); y las dialécticas (tanto el profesor como el estudiante 
comparten la responsabilidad). 

Para efectos de esta propuesta didáctica, nos centraremos en 
especificar en qué consiste la estrategia didáctica “Enseñanza Explí-
cita” (EE), que pertenece a la categoría dialéctica, debido a los resul-
tados favorables que se han obtenido cuando se ha empleado para 
enseñar a comprender textos expositivos (Vega et al., 2014; Williams, 
2008). Esta estrategia se caracteriza por favorecer generalmente una 
o dos estrategias (ej.: identificar las relaciones de coherencia causal, 
comparación y contraste, pronominal, entre otras) a través de cuatro 
fases. 

La primera, la explicación, es cuando el profesor debe explicar 
en qué consiste la estrategia, cómo se lleva a cabo y cuándo se debe 
usar (ej.: enseñar que se pueden identificar personajes, objetivos y 
acciones sólo en cuentos y no en artículos, a partir de hacer preguntas 
como: ¿quién hizo X para realizar Y y conseguir Z?).

La segunda fase, el modelamiento, es cuando se ejemplifica el 
uso correcto de la o las estrategias. En ésta, el profesor debe modelar 
o demostrar cómo llevar a cabo la lectura cuando se usa la estrategia; 
en otras palabras, el docente debe verbalizar su pensamiento mien-
tras lee un texto. De esta manera, el estudiante puede “ver” un mo-
delo de lectura. 

En la tercera fase, la práctica guiada, los estudiantes deben te-
ner espacio para ejercitar, de manera conjunta con el profesor, la o las 
estrategias. 
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En la última fase, la práctica independiente, se verifican el pro-
ceso de comprensión y la conciencia meta cognitiva. Es decir, si los 
estudiantes aprendieron cómo, para qué y cuándo usar la o las estra-
tegias. 

En todo momento se debe priorizar la cognición situada, es 
decir, que el estudiante sea capaz de aprender estrategias que usará 
en textos que encontrará en su vida cotidiana (cuentos, fábulas, le-
yendas, chistes) y escolar.

Como hemos señalado, una de las dificultades que los tex-
tos expositivos presentan para su comprensión son las diferentes ca-
racterísticas de los textos –estructuras o patrones cómo se organiza el 
discurso–. Investigaciones previas han constatado que formar en el 
alumno una consciencia acerca de estos patrones, facilita el recuer-
do y la comprensión cuando los alumnos cuentan con escaso conoci-
miento previo acerca del tema (Vega et al., 2014; Williams, 2008). 

Una de las estrategias –como procedimiento de representa-
ción externa– que se puede utilizar para promover la comprensión de 
textos expositivos, es el uso de organizadores gráficos (OG). Estudios 
han demostrado la efectividad de enseñar organizadores asociados 
con los diversos patrones de organización que presentan los textos, 
pues los OG permiten una mejor esquematización mental de la infor-
mación (Jiang y Grabe, 2007). 

A continuación se presentan seis organizadores gráficos 
acordes con los tipos de relaciones de coherencia (patrones de orga-
nización) que pueden expresar los textos expositivos, de acuerdo con 
la propuesta planteada por Meyer y Ray (2011).

El primer patrón, Definición, explica el significado de una 
palabra, frase o concepto. Algunas palabras por las cuales se puede 
identificar son: “es, se refiere a, puede definirse como, significa, im-
plica, es un término que, es llamado/denominado, es caracterizado 
por, ocurre cuando, son aquellos que, corresponde a, es literalmen-
te”. En la Figura 1 se ejemplifica cómo organizar la información cuan-
do se presenta esta estructura textual.
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Figura 1. Definición.

El segundo patrón, Secuencia, describe eventos, procesos 
y procedimientos de acuerdo con un orden temporal. Las palabras 
más habituales con las que se puede determinar esta estructura son: 
“Primero, segundo, después, antes, tan pronto como, entonces, final-
mente, siguiendo, durante, hasta”. En la Figura 2 se ejemplifica cómo 
organizar la información cuando se presenta esta estructura textual.

Figura 2. Secuencia.

El tercero, Causa-Efecto, describe una o más cosas que causan 
o están relacionadas con otras. Para reconocer esta estructura se pue-
de recurrir a identificar las palabras “porque, debido a, se deriva de, 
una razón es, produce, por esta razón para causas y consecuentemen-
te, resultados en, por lo tanto, como resultado, por consiguiente, para 
efectos”. En la Figura 3 se ejemplifica cómo organizar la información 
cuando se presenta esta estructura textual.

Figura 3. Causa y efecto.
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El cuarto, Comparación y Contraste, discute similitudes y dife-
rencias entre ideas, teorías, conceptos, objetos o personas y hechos. 
Las palabras más comunes para comparar son “ambos, también, si-
milarmente, igualmente, es semejante a, correspondiente, en la mis-
ma forma, en comparación, comparte, diferente a, difiere de, en con-
traste, por otra parte, a pesar de, sin embargo, mientras, en contrapo-
sición a, para contraste”. En la Figura 4 se ejemplifica cómo organizar 
la información cuando se presenta esta estructura textual.

Figura 4. Comparación y contraste.

El quinto, Problema-Solución, organiza las ideas de dos for-
mas: el problema o pregunta, que puede ser detectado por las palabras: 
“el problema, dificultad, peligro, necesidad de prevenir, amenaza, 
riesgo, descifrar, puede hacer daño, no es bueno, malo” y la solución o 
respuesta al problema, que puede ser detectada por las palabras “para 
satisfacer el problema, formas de reducir el problema, por lo que re-
solver estos problemas, la protección del problema, solución, en res-
puesta, recomendar, sugerir, responder”. En la Figura 5 se ejemplifi-
ca cómo organizar la información cuando se presenta esta estructura 
textual.

Figura 5. Problema-solución.
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Por último, Listado/Enumeración, organiza listas de informa-
ción, características, rasgos, partes o categorías a través de palabras 
como: “el siguiente, varios, por ejemplo, uno, otro, en otras palabras, 
números (1, 2, 3…), letras (a, b, c…)”. En la Figura 6 se ejemplifica 
cómo organizar la información cuando se presenta esta estructura 
textual.

Figura 6. Listado/Enumeración.

Estos y otros patrones textuales se presentan en los textos de 
manera conjunta. Si bien un texto puede pertenecer a un género, el 
texto puede estar constituido por múltiples secuencias textuales. Por 
ejemplo, un artículo de divulgación pertenece al género expositivo; 
sin embargo, ello no representa que las secuencias textuales que se 
encuentren en él sean todas expositivas. 

Estos organizadores gráficos pueden y deben adaptarse a las 
características propias de los textos que leen los estudiantes. Un ejem-
plo de adaptación se puede apreciar en la Figura 7.

De esta manera se integraron los organizadores de definición 
(concepto de contaminación), causas (qué es lo que la produce), proble-
mas (que también pueden ser las consecuencias de la contaminación) 
y, por último, las soluciones (a problemáticas de este fenómeno).
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Figura 7. Integración de organizadores de  
definición, causa, problema y solución.

CONCLUSIÓN
La enseñanza de estrategias para la comprensión y meta 

comprensión es un reto latente que el profesorado de la educación 
básica mexicana afronta, no sólo en la asignatura de Español, sino en 
todas aquellas materias en las que los alumnos se enfrentan a textos 
expositivos. 

En este sentido, la presente propuesta didáctica integra un 
conjunto de conceptos teóricos y una serie de estrategias pedagógicas 
que los profesores podemos utilizar con el objetivo de promover una 
comprensión profunda de los contenidos expresados en los textos ex-
positivos. 

De esta manera, a partir de una perspectiva psicolingüísti-
ca se explicaron los procesos mentales que implican la construcción 
de la representación mental de un texto. Asimismo, se explicaron las 
características lingüísticas de los textos expositivos a los que los estu-
diantes de educación básica usualmente se enfrentan. 

En términos generales, es nuestra intención poner a disposi-
ción del profesor un conjunto de conocimientos que pueda aplicar a 
su práctica docente, en aras de formar lectores competentes.
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