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Reseña de investigaciones 
 
El interés por relacionar las características de la estructura del texto con la 
comprensibilidad evidentemente no es nuevo, como lo muestra el interminable 
número de fórmulas de lecturabilidad obtenibles actualmente (Klare, 1963). Lo 
que sí es nuevo es la posibilidad de describir la estructura del texto a niveles 
más amplios que la palabra o la oración. Con un número creciente de 
lingüistas que analizan las gramáticas de los textos (Greimas, 1975., Petöfi, 
1975; Riesser, 1978; van Dijk, 1977 y otros) y con un creciente número de 
psicólogos que estudian la comprensión del discurso coherente, no sorprende 
que las características estructurales descritas por los lingüistas estén siendo 
comprobadas también en la realidad psicológica. 
 

Un aspecto de la estructura de la prosa que ha sido ampliamente 
tratado e investigado es el de la cohesión. Este artículo describe diversos 
enfoques de la noción de “cohesión” y del rol que ella juega en la comprensión, 
a fin de sugerir orientaciones tanto para la investigación psicológica como para 
la investigación educacional. Si la cohesión se relaciona con la comprensión, 
entonces, el desarrollo de una descripción precisa de qué es la cohesión y 
cómo se vincula con la comprensión tiene importantes implicaciones para 
enseñar a comprender y para escribir libros de textos comprensibles.  

 
Es importante distinguir cohesión, como se debate en este artículo, de 

otras características de la estructura textual que contribuyen a la coherencia 
general de un pasaje. La cohesión puede ser definida genéricamente como el 
conjunto de estructuras, tanto semánticas como sintácticas, que vinculan 
directamente oraciones entre sí. Debe distinguírsela de conceptos tales como 
unidad temática, patrones de organización, gramáticas de la narración y 
macroestructuras. Esta última describe la relación de cada oración con una 
superestructura mayor o más abstracta, por lo tanto describe cómo se 
vinculan las oraciones entre sí a través de su relación con esta estructura de 
nivel superior. En contraposición, y para los propósitos de esta reseña, se 
consideran como “relaciones cohesivas”, aquellas relaciones que enlazan una 
oración con otra sin referirse a un nivel superior de análisis. También, para los 
fines de este artículo, se define “coherencia” como el efecto combinado de 
todos los factores que contribuyen a la unidad textual, siendo la cohesión uno 
de ellos. 
 
Descripción de la cohesión 
 
Varios lingüistas, durante el proceso de desarrollo de gramáticas de textos, 
han incluido descripciones de diversos tipos de relaciones cohesivas. Las 
teorías lingüísticas que han influido más directamente en los psicólogos son las 
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de Grimes (1975), van Dijk (1980) y Halliday y Hasan (1976). Grimes 
considera la cohesión como “el modo en que la información nueva se relaciona 
en el discurso con la información de la que ya se dispone”. Su estudio se basa 
sobre el trabajo de Halliday (1967, 1968). Básicamente, esta teoría afirma que 
toda información es encuadrada lingüísticamente dentro de unidades basadas 
sobre la cantidad de información que el hablante piensa que es nueva para el 
oyente. Este encuadramiento puede corresponder a los límites de las cláusulas 
o puede estar conformado de algún otro modo. Presumiblemente, este 
encuadramiento le permite al oyente enfocar la nueva información a fin de 
vincularla con la ya conocida y esta vinculación produce la cohesión textual. 
 

Van Dijk presenta una teoría más global de coherencia en la cual 
muchos aspectos del lenguaje concurren simultáneamente. Afirma que 
elementos tales como los conectivos, las implicaciones, marcos del verbo, 
relaciones de pertenencia, relaciones de condición-consecuencia, relaciones 
general-particular y otras relaciones semánticas que enlazan oraciones, 
agregan coherencia al texto. Más aun, van Dijk señala que las relaciones de 
coherencia están a menudo implícitas y que si se explicitara a cada una de 
ellas, el texto resultaría supracompleto y antinatural. Incluye, finalmente, la 
noción de “tópico” y “comento” en un sistema similar al sistema de 
información vieja y nueva que describe Grimes. 

 
Halliday y Hasan (1976) describen en forma sistemática las relaciones 

específicas, tanto semánticas como sintácticas, que pueden enlazar palabras 
individuales en un texto. Se definen como conexiones o lazos cohesivos 
aquellas instancias en las cuales dos palabras se enlazan mediante uno de 
estos cinco tipos de relaciones: 1) referencial, que incluye pronombres 
personales, demostrativos y comparativos; 2) sustitución, reemplazo de una 
palabra por otra; 3) elipsis, omisión de un concepto repetido; 4) conjunción, 
que abarca vínculos aditivos, adversativos, causales y temporales; y 5) 
lexical, que comprende las reiteraciones de conceptos y colocación. 

 
Al menos un estudio (Irwin, 1980) ha hallado que el número de 

conexiones cohesivas en un pasaje puede estar relacionado con su 
lecturabilidad, definida como tiempo de lectura por cada 100 proposiciones 
rememoradas y con la completividad de la rememoración puntual en la 
condición diferida únicamente. Se han sugerido también otras aplicaciones del 
análisis de cohesión (Lesgold, 1979; Tierney, 1980). 

 
Así, varios lingüistas (Grimes, 1975; Halliday y Hasan, 1976; van Dijk, 

1980) han descripto diferentes elementos lingüísticos de cohesión. Sin 
embargo, como lingüistas, no describen los efectos de estos elementos en los 
procesos cognitivos. Se requieren modelos psicológicos para determinar cuál 
de estas descripciones lingüísticas tiene mayor relevancia para la comprensión 
de la lectura. 

 
Teorías psicológicas relevantes 
 
Por lo menos dos modelos psicológicos recientes de comprensión han incluido 
descripciones de relaciones cohesivas que pueden tener realidad psicológica 
(Just, 1980; Kintsch y van Dijk, 1978). Por otra parte, diversos modelos de 



procesos de inferencia también tienen implicaciones en lo que concierne al rol 
de las relaciones cohesivas durante el procesamiento de la información. Todos 
estos modelos psicológicos reflejan en forma selectiva las teorías lingüísticas 
mencionadas anteriormente. 
 

Por ejemplo, el modelo de comprensión de Kintsch y van Dijk (1978) 
predice que la primera etapa de procesamiento de la información entrante 
(input) involucra la selección de un conjunto de proposiciones que van a ser 
mantenidas en la memoria de corto plazo. (Una proposición puede ser 
definida, en términos generales, como una “unidad de idea”. Kintsch (1974) y 
otros han aportado sistemas para analizar la estructura ideacional de un 
pasaje en términos de proposiciones.) Cuando se está procesando el conjunto 
siguiente de proposiciones entrantes se establece la coherencia al encontrar un 
argumento semántico compartido por el nuevo conjunto y el conjunto retenido 
en la memoria de corto plazo. Si no se encuentra ningún referente compartido 
se requiere una búsqueda de restablecimiento de la memoria de largo plazo 
del texto previo. Se ha formulado la hipótesis de que el número de búsquedas 
de restablecimiento requeridas por un texto provee una medida directa de su 
coherencia. Kintsch (1979) ha informado que esta medida correlacionó .62 con 
lecturabilidad definida como tiempo de lectura por proposición rememorada y 
.59 con completividad de la rememoración. 

 
Otros datos que fundamentan la relación entre tal medida y 

lecturabilidad han sido presentados por Kintsch y Vipond (1977), quienes 
hallaron que el número de inferencias requeridas por la coherencia predice 
correctamente la dirección de las diferencias entre diversos pasajes en 
términos de tiempos de lectura y números de saltos oculares y fijaciones. 
También Lesgold, Roth y Curtis (1979) y Vipond (1980) han encontrado 
mayores fundamentos para esta teoría al comprobar que la cantidad de 
búsquedas de restablecimiento requeridas está relacionada con la eficiencia de 
la comprensión. 

 
Evidentemente, la coherencia en términos de argumentos compartidos 

entre la información retenida y la información entrante también debería 
relacionarse con la cohesión como fue definida en esta reseña. De hecho, Irwin 
(1980) halló que, cuando el número de lazos cohesivos, de acuerdo con la 
definición de Halliday y Hasan (1976) varía, de modo tal que una versión de 
un pasaje tenía el doble de lazos cohesivos que la de otro, el análisis de la 
proposición subsiguiente indicaba que las versiones cohesivas también tenían 
el doble de repeticiones argumentales que las versiones menos cohesivas. 

 
Just y Carpenter (1980) sugirieron un modelo de comprensión basado 

en los datos de los movimientos oculares que en forma similar reafirma la 
importancia de establecer coherencia y del rol de las relaciones cohesivas 
como contribución a este proceso. Postulan que la integración de las cláusulas 
entre sí ocurre continuamente mientras el lector procesa cada palabra y 
cláusula, esto es, cuando una relación de enlace puede ser computada. 
También sentaron la hipótesis de que se produce una “envoltura” de oración 
cuando el lector llega al final de la misma. Durante esta etapa, un lector 
finaliza la integración interclausal. Asignar referentes y construir relaciones 
conectivas son ejemplos de posibles procesos integradores. 



 
Varias teorías recientes acerca del rol de la inferencia en los procesos 

de comprensión han considerado, en forma similar, como uno de sus 
propósitos fundamentales, el establecimiento de coherencia a través de la 
inferencia de las relaciones cohesivas y de otras relaciones. Thorndyke (1976) 
describió un modelo de inferencia en el cual el propósito de la misma es 
“proveer un contexto de integración para la interpretación de la información 
que entra a fin de establecer coherencia y continuidad en el texto”. 
Frederiksen (1977) señala que las relaciones entre ideas individuales están 
frecuentemente implícitas y, por lo tanto, los niños deben desarrollar “la 
habilidad para inferir interpretaciones coherentes”. Hildyard y Olson (1978) 
definieron a las inferencias que capacitan como “aquellas que sirven para 
proveer una relación causal entre conceptos o eventos” y hallaron que los 
niños de los grados intermedios no distinguen estas inferencias cohesivas de 
las de contenido proposicional real, aunque si distinguen las inferencias 
pragmáticas que fueron “meramente invitadas” de las de contenido real. 

 
En un extenso análisis acerca de los tipos de inferencias posibles, 

Crothers (1978, 1979) sugiere que las inferencias necesarias para la 
coherencia deberían ser consideradas parte del texto semántico de base. 
Afirma que en su taxonomía “el propósito principal, aunque no de todos los 
tipos de inferencias propuestos, es explicar la coherencia implícita del pasaje” 
(1979). Tales inferencias incluyen inferencias de relaciones conectivas, 
antecedentes, consecuentes, correferencia, sinonimia y antonimia, todas las 
cuales contribuyen a la cohesión general del texto. 

 
Existe, al menos, una teoría sobre la inferencia que no menciona 

directamente a la coherencia o cohesión, que es también aplicable. Clark 
(1975, 1977) describe un modelo de inferencia basado en el “contrato 
dado-nuevo”, que está relacionado en forma evidente con la noción lingüística 
de información vieja y nueva. La hipótesis es que el lector / oyente atraviesa 
tres etapas al comprender: 1) identifica la información ya dada y la nueva; 2) 
busca en la memoria los antecedentes de la información vieja; y 3) añade la 
información nueva a la memoria. Clark (1980) describe una taxonomía de 
“implicaturas” que se usan para inferir el referente que marca lo dado. Esta 
taxonomía contiene categorías de relaciones ya mencionadas en las 
descripciones de la cohesión: 1) referencia directa, que incluye 
pronominalización e identidad; 2) referencia indirecta por asociación; 3) 
referencia indirecta por caracterización; y 4) relaciones temporales que 
abarcan razones, causas, consecuencias, concurrencias y subsecuencias. 
Carpenter y Just (1977) fundamentaron, por otra parte, el efecto facilitador de 
las marcaciones correctas de la información vieja y nueva. 

 
En estos términos, diversos modelos psicológicos de comprensión e 

inferencia incluyen descripciones de cómo y por qué la cohesión está 
relacionada con los procesos de comprensión. Específicamente, Just y 
Carpenter (1980) y Kintsch y van Dijk (1978) han presentado modelos que 
muestran que el establecimiento de relaciones coherentes entre la información 
nueva y la vieja es decisivo para la comprensión. Algunas teorías acerca de la 
inferencia describen cómo se generan dichas inferencias cuando los lectores 
están buscando información de la cohesión implícita. 



 
Relaciones cohesivas específicas 
 
Los modelos globales acerca de la vinculación entre las relaciones cohesivas y 
los distintos procesos de comprensión son, por su complejidad, difíciles de 
investigar. Existen, en cambio, muchas investigaciones que han examinado la 
vinculación entre relaciones cohesivas específicas y dificultades de 
procesamiento. Aunque no siempre se las presenta como estudios sobre 
cohesión, estas investigaciones brindan evidentemente información de 
importancia acerca de la naturaleza de estos efectos. 
 
Correferencia 
 
La relación cohesiva debatida más comúnmente es la correferencia, esto es, la 
situación en que una unidad lexical refiere a otra. En el sistema de cohesión de 
Halliday y Hasan (1976) esta relación remitiría a referencia, elipsis, sustitución 
y, en algunos casos, a relaciones lexicales. 
 

Un tipo de correferencia es la repetición de un argumento o palabra 
incluida en el modelo de Kintsch y van Dijk (1978) y este factor está vinculado 
con la comprensibilidad en otros estudios. Kintsch y otros (1975) encontraron 
que el número de conceptos de un pasaje estaba significativamente 
relacionado con el tiempo de lectura y con la completividad de la 
rememoración, aun cuando el número de palabras y proposiciones en los 
pasajes de estímulo estuvieran controlados. En forma similar, Entin y Klare 
(1978) informaron que, en un análisis de factor de tres matrices de correlación 
de variables de lecturabilidad, un tercer factor hallado además de los factores 
tradicionales de palabras y nivel de oración, fue el número de palabras 
diferentes empleados en el pasaje. Graesser, Hoffman y Clark (1980) 
encontraron que el número de sustantivos nuevos del argumento predice de 
modo significativo los tiempos de lectura. 

 
Además, parece que el efecto facilitador de la repetición del argumento 

puede estar afectado por otros factores. Por ejemplo, Yekovich y Walker 
(1978) encontraron que la simple repetición de palabra puede no establecer 
coherencia a menos que la correferencia sea establecida. En su estudio, la 
correferencia indicada por el artículo definido da como resultado tiempos de 
lectura más breves que la repetición no referencial marcada por el artículo 
indefinido. Yekovich, Walker y Blackman (1979) hallaron en forma similar que 
la repetición del argumento perdía su efecto facilitador cuando las marcaciones 
de lo viejo y nuevo eran incorrectas, y Yekovich y Manelis no encontraron que 
la repetición del argumento tuviera un efecto facilitador en una situación de 
rememoración demorada. Finalmente, Hayes-Roth y Thorndyke (1979) 
hallaron que la integración era más rápida cuando en la repetición de 
conceptos se usaba los mismos términos en lugar de sinónimos. 

 
Los resultados de investigaciones que comparan los efectos de la 

comprensibilidad de la referencia pronominal con efectos similares de la 
repetición de argumentos han sido conflictivos, y algunas evidencias indican 
que varios aspectos de la referencia pronominal pueden interactuar para 
determinar su relación con los procesos de comprensión. Fishman (1978) no 



encontró diferencia entre la comprensibilidad de los pronombres y la 
comprensibilidad de palabras repetidas en términos de tareas de re-
conocimiento, mientras que Lesgold (1972) halló que la rememoración 
inmediata de una oración era mayor cuando se usaba la referencia pronominal 
que cuando se empleaba la repetición del sustantivo. Clark y Sengul (1979) 
encontraron que los tiempos de lectura eran más breves cuando el referente 
estaba en la cláusula precedente, pero que no había ninguna diferencia si el 
referente estaba dos oraciones antes o tres oraciones antes. Finalmente, 
Barnitz halló que para los niños de segundo, cuarto y sexto grado, la 
referencia hacia adelante era más fácil que la referencia hacia atrás, y la 
referencia de frase sustantiva era más fácil que la referencia de la oración. (El 
Cap. 5 del libro a que pertenece este artículo revisa la bibliografía sobre 
anáfora). 

 
Relacionalidad semántica (Semantic relatedness) 
 
En la descripción de van Dijk (1980), muchas relaciones semánticas 
contribuyen a la unidad interoracional, y la evidencia corrobora la realidad 
psicológica de una parte de esta descripción. En estudios que incluyen el 
monitoreo de tiempos de lectura de oraciones individuales, Carpenter y Just 
(1977) encontraron que se empleaba menos tiempo en leer una oración si la 
misma contenía un sustantivo que estaba directamente vinculado por el verbo 
a la oración precedente. Por lo tanto, se podría sentar la hipótesis de que el 
vínculo cohesivo se establece por la relación semántica de vinculación. Estas 
conclusiones fueron avaladas por otra parte por los resultados de un estudio 
similar (Stone, 1979) que utilizó pasajes más largos. 
 

Además, las relaciones semánticas que no sean de vinculación directa 
pueden también contribuir a la cohesión. Haberlandt y Bingham (1978) 
trabajaron con la “relacionalidad” de los verbos de la segunda oración en 
oraciones triples. Por ejemplo, “Brian golpeó a Jorge” fue seguida de “Jorge 
llamó a la doctora” o “Jorge quería a la doctora”. En este caso la relacionalidad 
dependía del conocimiento del mundo sobre acciones que pueden darse en el 
contexto de otras acciones. Encontraron que los tiempos de lectura eran más 
largos para la tercera oración en oraciones triples que contenían verbos no 
relacionados, que para los que contenían verbos relacionados, aun cuando las 
terceras oraciones fueran siempre idénticas. 
 
Conceptos conectivos 
 
En las descripciones de Halliday y Hasan (1976) y de van Dijk (1980) se dice 
que la conjunción contribuye a la cohesión de un texto, y existen algunas 
evidencias experimentales que corroboran que el carácter explícito de 
conceptos conectivos como causalidad y condicionalidad puede relacionarse 
con la completividad de la rememoración (Irwin, 1980), al menos en algunos 
lectores. Marshall y Glock (1978) encontraron que los estudiantes de una liga 
universitaria que leían un pasaje en que las relaciones condicionales estaban 
implícitas más que explícitas recordaron menos del pasaje total y un número 
menor de las relaciones condicionales, pero la rememoración de los 
estudiantes de otra liga universitaria no fue similarmente afectada. Otro 
estudio (Irwin, 1979) realizado con alumnos de quinto grado rememorando 



relaciones causales dio como resultado que a éstos les era más fácil recordar 
las ideas conectadas que a alumnos similares que no recordaron relaciones 
causales. Paris y Upton (1976), en un estudio que incluyó a niños de jardín de 
infantes a sexto grado, encontraron que los puntajes en preguntas que 
abordaban inferencias interoracionales fueron los que mejor predijeron la 
completividad de la rememoración libre. En contraposición (Irwin, 1982) 
encontró que la rememoración de estudiantes universitarios pertenecientes a 
una universidad del medio oeste no estaba afectada por el carácter explícito de 
los conectivos. Resultados similares fueron alcanzados por Roen (1981). 
Considerados en forma conjunta, estos estudios parecen indicar que el 
carácter explícito de los conectivos es más pasible de afectar la completividad 
de la rememoración en lectores jóvenes o de escasa habilidad. 
 

Por otra parte, existe también evidencia de que los conceptos 
conectivos están frecuentemente sólo implícitos en los libros de textos para 
esos lectores. Un estudio (Davison, 1980) que comparó pasajes originales con 
versiones hechas “más fáciles” de leer, según fórmulas de lecturabilidad, 
reveló que estas versiones tenían mayor cantidad de conectivos implícitos que 
explícitos. En forma similar, Anderson, Armbruster y Kantor (1980) hallaron 
serios problemas de coherencia en un análisis informal de textos de sexto 
grado de ciencia y de estudios sociales, muchos de los cuales involucraban 
conectivos omitidos. Ellos especulan que éste es el resultado de 
consideraciones simplistas acerca de la lecturabilidad en las cuales los 
conectivos son suprimidos con el propósito de acortar las oraciones. 

 
Irwin investigó la hipótesis de que los libros de texto de los niveles 

inferiores contenían menor cantidad de conectivos que los libros de texto de 
los niveles superiores de acuerdo con estas consideraciones de lecturabilidad. 
Esta hipótesis no fue corroborada pero se halló que los conectivos implícitos 
parecen ser bastante comunes en todos los grados, al menos en los textos de 
estudios sociales, y la mayoría de estos conectivos expresan relaciones 
causa-efecto (véase el Cap. 6 del libro al que pertenece este artículo). 

 
Finalmente, Irwin (1980) e Irwin y Pulver (1984) encontraron que los 

lectores de tercero, quinto y octavo grado y los de nivel superior parecían 
todos ellos tener menores probabilidades de comprender las relaciones 
causales cuando estaban implícitas que cuando aparecían explícitamente. En 
todos estos estudios, los sujetos que leían pasajes de estudios sociales en los 
cuales las relaciones causales estaban implícitas eran menos capaces de 
responder preguntas acerca de las relaciones causales que los alumnos que 
leían versiones explícitas. La combinación de estos resultados con los de 
estudios referidos a la completividad de la evocación, muestra que los autores 
de libros de textos deberían tener cuidado cuando hacen implícitos los 
conectivos. 

 
Otros factores posiblemente relacionados con la cohesión 
 
Otras investigaciones sobre elementos del discurso que pueden relacionarse 
conceptualmente con la idea de cohesión también aportan evidencias de que la 
cohesión está vinculada con la comprensión. Por ejemplo, la hipótesis de “la 
densidad relacional” (Graesser, 1978) sostiene que la probabilidad de 



evocación de una idea está relacionada con el número de otras ideas de un 
texto con las cuales esa idea está vinculada. Si esta teoría es correcta, los 
lectores deberían recordar textos altamente cohesivos en los cuales, 
probablemente, los conceptos se repiten con frecuencia, mejor que textos 
menos cohesivos en los que, probablemente, los conceptos no se repiten tan a 
menudo. Esta predicción ha sido apoyada por los resultados de dos estudios: 
en el primero, la densidad relacional predijo las pautas de rememoración 
escrita por los estudiantes universitarios inmediatamente después de leer; en 
el segundo, esta hipótesis predijo las pautas de la evocación oral recogida una 
hora después de la lectura. 
 

La densidad de la estructura del subtópico también ha sido ligada a la 
completividad de la rememoración (Aulls, 1975) y parece estar relacionada con 
la cohesión. La estructura del tópico se define como “las conexiones 
referenciales entre las proposiciones en un párrafo en términos de la referencia 
de cada proposición a un tema y de un subconjunto de proposiciones a un 
subtema específico”. Cuando los subtemas se suceden en forma consecutiva se 
dice que son compactos. La alternativa es una estructura discontinua del 
subtópico. En un estudio que involucró a estudiantes de sexto grado, Aulls 
(1975) encontró que una estructura compacta del subtópico dio como 
resultado protocolos de evocaciones escritas libremente, significativamente 
más completos sólo para aquellos párrafos que habían sido diseñados para 
tener “sentido”, definidos como relativos a temas familiares relacionados con 
experiencias previas del alumno. 

 
Finalmente, diversos estudios han demostrado que la presencia de 

información irrelevante puede interferir con la comprensión. Thorndyke (1979) 
halló que presentando una versión abreviada de un relato de noticias en que la 
información irrelevante era suprimida, dio como resultado una mejor evocación 
de la historia que si se hubiese presentado la historia completa. Bruning 
(1970) encontró que la evocación inmediata de oraciones-blanco era más 
amplia cuando aparecían en un contexto relevante que cuando eran 
presentadas en un contexto irrelevante. Rosenshine (1969) informa que en un 
estudio de 1967 de Funkhouser la presencia de información irrelevante 
condujo a una puntuación más baja en ítems relacionados de tests. 
Finalmente, Reder y Anderson (1980) examinaron la comprensión literal e 
inferencial de los estudiantes universitarios de pasajes completos y resumidos, 
y encontraron una ventaja importante para la forma resumida tanto para la 
evocación de luego de 20 minutos, de una semana, y de seis a doce meses, 
aun cuando los puntos principales estaban subrayados en el texto completo. 
Se podría formular la hipótesis de que en estos estudios la información 
irrelevante en un texto completo redujo el número de relaciones cohesivas 
entre las oraciones. 

 
Resumen y sugerencias para futuras investigaciones 
 
Los resultados de investigaciones que vinculan distintas relaciones cohesivas 
con comprensión son uniformes: un texto altamente cohesivo, es 
generalmente más comprensible que uno que no lo es tanto. Todos los 
modelos de comprensión e inferencia parecen tener los mismos supuestos: la 
comprensión involucra la integración de textos en una cierta forma de 



representación semántica coherente, y las relaciones cohesivas contribuyen a 
esto. Por otra parte, estos modelos predicen que la exigencia de 
procesamiento de textos no cohesivos parece estar relacionada con la 
inferencia. Cuando un texto carece de vínculos explícitos entre oraciones, un 
lector debe inferir estos vínculos. 
 

Muchas de estas teorías tienen diferentes supuestos respecto de la 
naturaleza exacta de las relaciones cohesivas efectivas, aunque esta cuestión 
puede ser resuelta de algún modo, al indagar los datos obtenibles. Parece que 
hay al menos tres categorías de relaciones cohesivas que han sido 
repetidamente identificadas tanto en teorías lingüísticas como en estudios 
psicológicos. 

 
Primero, algunas de las relaciones semánticas entre palabras 

individuales, analizadas por Halliday y Hasan (1976) y van Dijk (1980), han 
sido examinadas en recientes investigaciones psicológicas. En los datos de 
Kintsch y van Dijk (1978) esto se limita a la repetición argumental idéntica, 
que podría incluir también la referencia pronominal, pero la investigación 
muestra que otros tipos de relaciones semánticas, corno vinculación y 
presuposición, pueden también estar relacionados con comprensión 
(Carpenter, 1977; Haberlandt, 1978, Stanovich, 1980). Se necesita investigar 
más acerca de qué tipo de relaciones semánticas específicas facilitan el 
procesamiento, y las relaciones especificadas por los lingüistas deben ser 
investigadas cada una en forma separada. 

 
Segundo, se ha sugerido que los conectivos interoracionales agregan 

coherencia al texto (Carpenter, 1977; Crothers, 1979; Halliday y Hasan, 
1976;van Dijk, 1980). Sólo la explicitación de las relaciones conjuntivas ha 
sido verificada como factor relevante en estudios psicológicos (Irwin, 1980; 
Marshall, 1978; Paris, 1976). Se requiere una mayor investigación para 
determinar qué tipos de relaciones interoracionales deben ser explicitadas así 
como qué tipo de comprensión facilitan. 

 
Tercero, otras marcas sintácticas basadas en el modelo de información 

vieja/nueva, tales como construcciones de apertura y de preguntas, también 
parecen contribuir a la comprensibilidad (Carpenter, 1977; Clark, 1977; 
Grimes, 1975). Debería examinarse una mayor cantidad de estas estructuras y 
debería hacerse notar que un modelo de comprensión basado en la hipótesis 
vieja / nueva también puede incluir las primeras dos categorías de relaciones 
(véase el Cap. 6 del libro al que pertenece este artículo). 

 
En efecto, parece posible una síntesis de los enfoques actuales y 

debería ser investigada. Los modelos de comprensión deben estimarse para 
todos los efectos que han sido verificados y hay muchas relaciones semánticas 
que no han sido aún adecuadamente analizadas. 

 
La investigación que relaciona cohesión con comprensión tiene incluso 

tres aplicaciones directas en la práctica educacional que la hacen meritoria. 
Primero, la relación de cohesión con lecturabilidad de materiales de instrucción 
necesita ser operacionalizada. Moe e Irwin (en el capítulo 1 del libro que 
incluye este artículo) sugieren que los maestros examinen los principales 



vínculos de coherencia interclausal a fin de identificar posibles problemas de 
cohesión. En el capítulo 3 del mismo libro, Clark sugiere un sistema similar 
usando frases y considerando la variable de distancia entre referentes. 
Enfoques tales como éstos deberían ser verificados ampliamente en 
situaciones de enseñanza. 

 
Segundo, también deben llevarse a cabo estudios acerca de las 

habilidades del niño para inferir relaciones cohesivas. Algunos resultados 
obtenibles parecen señalar que los estudiantes desarrollan la habilidad de 
inferir relaciones interoracionales mientras maduran (Paris, 1976) y que los 
lectores de elevada habilidad son más aptos para hacer las inferencias 
interoracionales necesarias que los lectores de menor habilidad, al menos en 
tercer grado. Los modelos interactivos de comprensión predicen que los 
lectores pobres, quienes deben dedicar más tiempo y atención a los procesos 
de niveles inferiores, tienen menores recursos disponibles para procesos de 
integración (Lesgold, 1978; Stanovich, 1980). Daneman y Carpenter (1980) 
también han sugerido que los lectores pobres pueden estar empleando la 
capacidad de trabajo de su memoria para estrategias poco eficientes de 
procesamiento, y, por consiguiente, pueden tener menos memoria disponible 
para el almacenaje de las funciones necesarias para procesos de integración. 
Un modelo de desarrollo que relaciona el desenvolvimiento de procesos de 
inferencia de cohesión con el desarrollo de otras habilidades de lectura 
brindaría al maestro información acerca de cuándo los estudiantes están listos 
para aprender estas habilidades. 

 
Finalmente, la posibilidad de mejorar las habilidades de comprensión 

mediante la provisión de una práctica guiada en la inferencia de las distintas 
relaciones cohesivas debe ser investigada experimentalmente. Si inferir estas 
relaciones es una parte del proceso de comprensión, entonces un 
entrenamiento amplio con preguntas que enfoquen la inferencia de relaciones 
cohesivas puede dar como resultado un mejoramiento de las estrategias de 
comprensión. El conjunto creciente de evidencias que fundamenta la relación 
entre cohesión y comprensión sugiere que la cohesión es una habilidad de 
comprensión anteriormente ignorada o malentendida. 
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