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Resumen Este trabajo revisa estudios de referencia en el ámbito de la lectu-

ra desde una perspectiva cognitiva, con el objeto de analizar los 

principales factores que inciden en el proceso de comprensión, deter-

minar cómo interactúan durante el proceso de lectura y definir sus 

implicaciones educativas en Educación Superior. Para cumplir estos 

propósitos, se revisan factores dependientes del lector, del texto y del 

tipo de tarea; se analiza el efecto de su interacción durante el proceso 

de comprensión; y se contempla su aplicación educativa atendiendo 

a las características idiosincrásicas del contexto universitario. Como 

conclusión se definen futuras líneas de investigación.
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Abstract This paper reviews studies in the field of Reading from a cognitive 

perspective, in order to analyze the main factors that affect the com-

prehension process, determine how they interact during the Reading 

process and define their educational suggestions in Higher Educa-

tion. To fulfill these purposes, factors dependent on the reader, the 

text and the type of task are reviewed; the effect of their interac-

tion during comprehension process is analyzed; and its educational 

application is comtemplated taking into account the idiosyncratic 

characteristics of university context. As a conclusión, future lines of 

research are defined.

Keywords: Reading Comprehension; Reader; Text; Task; Higher Education

Introducción

La lectura es una actividad compleja que se realiza en un contexto sociocultural en el que 
intervienen un conjunto de factores vinculados al texto, al lector y al tipo de tarea que 
determinan el grado de comprensión que alcanza el lector.

Existen gran cantidad de investigaciones que, desde un punto de vista cognitivo y 
psicolingüístico, abordan estos factores de manera independiente (Van Dijk y Kintsch, 
1983; McNamara et al., 2012; Follmer y Sperling, 2018; Afflerbach et al., 2020; Sweller, 
2020; Lachner et al., 2021), pero ninguna los presenta de manera conjunta, establece las 
relaciones que se dan entre los mismos y los aplica al contexto universitario. 

Dentro de este marco, el presente trabajo tiene como principal objetivo analizar qué 
dice la investigación de referencia en torno a los principales factores que actúan en la 
comprensión lectora, con objeto de orientar las investigaciones de aquellos autores intere-
sados en su estudio, y de acercar dichos factores a docentes universitarios que pretendan 
mejorar las competencias lectoras de su alumnado. Para ello, por un lado, analizaremos 
los principales factores vinculados al lector, al texto y al tipo de tarea que inciden en la 
comprensión lectora, y por otro, revisaremos cómo interactúan dichos factores durante 
el proceso lector. Hecho esto, abordaremos la aplicación educativa en contexto univer-
sitario de los factores analizados, explicitando, previamente, las particularidades de este 
ámbito. Finalmente, concluiremos estableciendo, a modo prospectivo, líneas de trabajo 
para futuras investigaciones.

Antes de adentrarnos en los aspectos señalados, conviene explicar, brevemente, el 
modelo cognitivo del que parten la mayor parte de los estudios sobre lectoescritura: 
el modelo Construcción-Integración de Kitsch (1998, 2004). De acuerdo con este 
modelo, el lector elabora dos tipos de representaciones interconectadas partiendo de la 



g. herrada, a. herrada • factores que determinan el proceso lector

73revista de la educación superior 213 vol. 54 (2025) 71-90 • https://doi.org/10.36857/resu.2025.213.3191

información del código de superficie (conjunto de grafemas que constituyen el texto). Por 
una parte, elabora una representación textual (también denominada base textual), que 
implica, por un lado, acceder a la microestructura o nivel semántico superficial del texto 
(que determina los vínculos locales que se establecen a nivel temático y estructural entre 
proposiciones); y por otro lado, acceder a la macroestructura o nivel semántico profundo 
del texto (que determina los vínculos jerárquicos que se establecen entre proposiciones). 
Por otra parte, construye una representación situacional o modelo de la situación, que 
supone la integración de la información extraída dentro de los conocimientos del lector, 
generando “un mundo” en el que ubica esa información.

Estas dos representaciones, debido a la capacidad limitada de la memoria de trabajo, 
se elaboran progresivamente a través de ciclos de procesamiento, constituidos por una 
fase de construcción, que llevaría al lector a elaborar una base textual amplia que acti-
varía tanto significados contextualmente apropiados como inapropiados; y una fase de 
integración, donde se mantendrían activos los significados apropiados y se desactivarían 
los inapropiados, refinándose así la base textual a partir de la creación del modelo de la 
situación.

Partiendo de esta base, pasaremos a analizar los principales factores que inciden en 
la comprensión lectora.

Factores vinculados al texto

La investigación de referencia asociada al estudio de la comprensión lectora, se ha basado, 
tradicionalmente, en el análisis de los procesos implicados en la lectura de un texto lineal 
en modo verbal (aquel constituido únicamente por grafemas, que presenta la informa-
ción de forma secuencial). No obstante, el proceso lector puede enmarcarse en tareas 
que impliquen, por ejemplo, la lectura de texto multimodal (constituido por grafemas e 
imágenes y/o gráficos), de textos múltiples (sean verbales o multimodales) o de hipertexto 
(texto multilineal) (Parodi et al., 2020).

Queda fuera del objetivo del presente trabajo analizar cada uno de los modos y 
formatos textuales a los que se puede enfrentar un lector durante una tarea determinada. 
En lugar de ello, tomaremos como base el texto lineal en modo verbal para abordar fac-
tores vinculados al texto y al lector; contemplando de manera global otras características 
textuales, y procesos asociados a las mismas, cuando tratemos los factores dependientes 
del tipo de tarea. Hecha esta aclaración, analizaremos el principal factor dependiente del 
texto que incide en la comprensión lectora: la cohesión.

La cohesión es una propiedad textual que explicita los vínculos existentes entre los 
diferentes nodos proposicionales de un texto a través de sus elementos gramaticales (Dahl 
et  al., 2020; Follmer y Sperling, 2018; McNamara, et  al., 2012; Ozuru et  al., 2009). 
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Normalmente, un texto cohesivo favorece la elaboración de una representación mental 
coherente, pero en ocasiones esto no ocurre, ya que existen aspectos que pueden provocar 
que un texto muy cohesivo sea poco coherente para algunos lectores, o que uno poco co-
hesivo sea percibido de manera coherente por otros (Soemer y Schiefele, 2019). Tomemos 
como referencia el siguiente fragmento textual.

Tabla 1. Ejemplo de pasaje cohesivo 

La guerra del Peloponeso supuso un punto de inflexión político en la Antigua 
Grecia. Por un lado, porque la derrotada Atenas perdió su hegemonía comercial en 
el Egeo. Por otro lado, porque la victoriosa Esparta quedó muy debilitada y, como 
consecuencia, fue derrotada por Tebas años más tarde.

El pasaje anterior muestra un conjunto de elementos cohesivos que, en principio, van 
a facilitar la construcción de una representación mental coherente por parte del lector. 
Entre ellos, cabe destacar la existencia de hiperónimos (“Antigua Grecia”, “Peloponeso”, 
“Atenas”, “Egeo”, “Esparta”, Tebas”) que favorecen la progresión temática; y la utilización 
de señales conectivas (“por un lado”, “porque”, por otro lado”, “y como consecuencia”) que 
favorecen la estructuración del pasaje.

Sin embargo, si variamos el pasaje incrementando el número de palabras por oración, 
incluyendo oraciones en forma de inciso y sustituyendo algunas palabras por sinónimos 
que dispongan de un mayor número de sílabas, se reducirá la lecturabilidad textual (es 
decir, aumentará la complejidad léxica y sintáctica del texto) y, a pesar de que el nivel de 
cohesión será similar, la percepción de coherencia dependerá de la habilidad del lector 
para evitar que se produzca una sobrecarga cognitiva mientras procesa la información 
(Schmitt et al., 2022). 

Por otra parte, si en lugar incrementar el número de palabras o de oraciones, elimina-
mos las señales estructurales, la cohesión del texto se limitará al solapamiento argumental 
que aportan los hiperónimos; produciéndose, por tanto, un vacío cohesivo que puede 
dificultar la elaboración de una representación mental coherente. En este sentido, será 
imprescindible que el lector sea capaz de identificar, partiendo de su conocimiento pre-
vio, la relación que existe entre los hiperónimos (concretamente, que la Antigua Grecia 
se ubicaba en torno al mar Egeo donde convivían estados como Atenas, Esparta o Tebas 
hasta que se produjo una guerra en el Peloponeso). 

Givon (2017) y Kleijn et al. (2019), atendiendo a lo reseñado, diferencian entre una 
cohesión ligada a la secuenciación de los nodos locales del texto o microsegmentos, que 
favorece la progresión de una oración a la siguiente; y una cohesión asociada a los nodos 
globales del texto o macrosegmentos, que fomenta la organización jerárquica de las 
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proposiciones en cada párrafo, entre párrafos y en el texto en su conjunto. Estos autores, 
sin embargo, afirman que la diferenciación entre cohesión local y global no se debe tanto 
a elementos específicos asociados a cada tipo de cohesión, como al nivel textual en el que 
ubiquemos el análisis. Por lo que cualquier conector o marcador discursivo puede ser 
utilizado para favorecer en mayor o menor grado ambos tipos de cohesión.

Volviendo a la tabla 1, comprobaremos que las señalizaciones estructurales (“Por un 
lado, porque”, “y como consecuencia”, “Por otro lado, porque”) y las relaciones temáticas es-
tablecidas por los hiperónimos (“Antigua Grecia”, “Peloponeso”, “Atenas”, Egeo”, “Esparta”, 
Tebas”) favorecen una estructuración global argumentativa-causal y, además, facilitan la 
transición temática entre oraciones.

Factores vinculados al lector

Entre los factores vinculados al lector que inciden en el proceso de comprensión lectora, 
destacan el conocimiento previo (integrado por el conocimiento de dominio y las habili-
dades/estrategias de lectura) y la carga cognitiva.

El primer aspecto asociado al conocimiento previo, el conocimiento de dominio, está 
ligado a la parte declarativa de la memoria a largo plazo que recoge el conocimiento del 
lector vinculado con el tópico textual. De acuerdo con Kintsch (1998), la elaboración de 
una mejor base textual y de un modelo de la situación más complejo, depende, funda-
mentalmente, de la disposición de este tipo de conocimiento. Si bien, más recientemente, 
estudios como los de Cervetti y Wright (2020), Follmer y Sperling (2018) y Van den 
Broek et al. (2015), indican que para la comprensión lectora no sólo es importante la 
cantidad de conocimiento disponible, sino sobre todo, la calidad del mismo, puesto que 
las estructuras de conocimiento erróneas en torno a la temática textual, adoptan un rol 
intrusivo que interfieren en el proceso de construcción de conocimiento.

Por su parte, el segundo aspecto vinculado al conocimiento previo, las habilidades/
estrategias lectoras, se puede asociar tanto a destrezas que se activan de forma consciente 
dentro de la memoria declarativa con objeto de perseguir un objetivo de lectura particular 
(lo que conoce como estrategia); como destrezas integradas en la memoria procedimental 
que se activan de forma automática durante la realización de una tarea de lectura (lo que 
se denomina habilidad) (Escoriza, 2011; Afflerbach et al., (2020); Smith et al., (2021).

Las habilidades y estrategias de lectura han sido analizadas comparando las destrezas 
de lectores más experimentados con las de los menos experimentados. Con respecto a los 
primeros, autores como Anderson y Thiede (2008), Lachner et al. (2021), Scardamalia 
y Bereiter (1984), Thiede et  al. (2005, 2010), Van Dijk y Kintsch (1983) y Van den 
Broek et al. (2015), señalan que los lectores maduros usan estratégicamente la progresión 
temática del texto que leen, y utilizan estrategias estructurales que les permiten extraer 
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la macroestructura textual, partiendo del control metacognitivo del proceso de lectura 
(Follmer y Spelling, 2018). Este proceso, normalmente, se desarrolla a través de tres fases 
interdependientes:

• Antes de la lectura: formulan los objetivos que pretenden conseguir en función del 
tipo de tarea que van a realizar (Rouet y Britt, 2011, Rouet et al., 2017). Partiendo 
de ello, llevan a cabo estrategias de prelectura, como la exploración textual o el 
ojeado, que les permiten definir los objetivos formulados, activar conocimientos 
sobre la temática que trata el texto e identificar la superestructura textual.

• Durante la lectura: utilizan técnicas como el subrayado; leen varias veces la in-
formación relevante del texto para conseguir un procesamiento más profundo; 
se cuestionan continuamente su nivel de comprensión textual; y cuando tienen 
dificultades de comprensión, generan autoexplicaciones por escrito (Lachner et al., 
2021; Daniel y Williams, 2019).

• Tras la lectura: controlan y revisan el nivel de comprensión global alcanzado uti-
lizando técnicas de expresión escrita, como el resumen, el mapa conceptual o la 
anotación de ideas clave, que les permiten externalizar ideas extraídas y organizar 
sus pensamientos (Anderson y Thiede, 2008; Griffin et al., 2019; Thiede et al., 
2005; Thiede et al., 2010). 

En cuanto a los lectores poco experimentados, los estudios de Elleman (2017), Meyer y 
Ray (2011), Fulmer et al. (2015), Sánchez (1998) y Soemer y Schiefele (2019) muestran 
sus carencias a diferentes niveles. Por un lado, no disponen de habilidades para seguir la 
progresión temática del texto, por lo que cuando se enfrentan con textos que disponen de 
un bajo grado de lecturabilidad, suelen perder el hilo conductor de los mismos e incluso 
involucrarse en pensamientos no relacionados con la propia lectura (mind wandering). 
Por otro lado, no disponen de habilidades/estrategias para acceder al nivel global del 
texto o macroestructura partiendo de la superestructura textual, ni creen necesitarlas, ya 
que parten de un objetivo de lectura erróneo (extraer algo del texto) que lleva a utilizar 
estrategias inadecuadas (decir algo de ese texto). Para finalizar, no disponen de habilida-
des/estrategias para regular el proceso de comprensión lectora en ningún momento de la 
lectura, ya que parten de objetivos inapropiados antes de la lectura que llevan a adoptar 
como definitiva su primera interpretación del texto, y por tanto, a no utilizar técnicas 
para la supervisión de la comprensión.

Las características del texto, el conocimiento del lector sobre la temática textual y 
el nivel de destreza del mismo para leer estratégicamente, van a determinar la cantidad 
de recursos cognitivos que se han de destinar a una tarea de lectura para alcanzar la 
comprensión lectora. 

Atendiendo a esta circunstancia, desde la teoría de la carga cognitiva se han analizado 
dos variables que determinan la cantidad de recursos que el lector debe invertir durante 



g. herrada, a. herrada • factores que determinan el proceso lector

77revista de la educación superior 213 vol. 54 (2025) 71-90 • https://doi.org/10.36857/resu.2025.213.3191

la tarea de comprensión (Sweller, 2005, 2020; Sweller et al., 2019): a) la carga cognitiva 
que supone el material de lectura en función de su nivel de complejidad (denominada 
carga cognitiva intrínseca); y b) aquella vinculada con la información contextual y con 
las decisiones que toma el lector en virtud de la misma (carga cognitiva eficaz o ineficaz). 

La carga cognitiva intrínseca depende únicamente de las características del tex-
to-fuente, específicamente, del grado en el que la comprensión de una parte del texto 
depende de la comprensión del resto de la información textual. Por ejemplo, un ensayo 
argumentativo que incluye una tesis y el conjunto de argumentos que la sostienen, supon-
drá una mayor carga cognitiva que un conjunto de definiciones de un diccionario, donde 
la comprensión de cada concepto es independiente de la comprensión de los demás. 

Por su parte, la información que el lector recibe dentro del contexto en el que se 
desarrolla la tarea va a suponer una carga cognitiva que puede facilitar la ejecución de 
dicha tarea (carga cognitiva eficaz) o, por el contrario, dificultarla e incluso cortocircui-
tarla (carga cognitiva ineficaz). En este sentido, una explicación clara del profesor a sus 
alumnos sobre el objetivo de la tarea de lectura supondrá una carga cognitiva eficaz, 
mientras que una explicación ambigua supondrá una carga ineficaz.

Teniendo esto en cuenta, para evitar la posibilidad de que se produzca una sobrecarga 
mental que obstaculice la comprensión lectora, se hace imprescindible que la demanda 
cognitiva de la tarea no exceda dentro de cada ciclo de procesamiento los recursos dis-
ponibles en la memoria operativa. En este sentido, Sánchez et al. (2010), Autor (2019), 
Lachner y Neuburn (2019) y Lachner et al. (2021) indican que es fundamental reducir 
las demandas de la tarea de comprensión gestionando adecuadamente la carga cognitiva 
intrínseca del material, partiendo de un aumento de la carga cognitiva efectiva y una 
disminución de la carga cognitiva ineficaz. 

En relación con esto, los citados autores abogan por automatizar ciertas estrategias de 
lectura (descodificación de grafemas e identificación de palabras) para ahorrar recursos 
cognitivos que se pueden aplicar a la utilización de otras más complejas (uso de técnicas 
para la extracción de ideas clave, uso de resúmenes y mapas conceptuales) que permi-
ten, por una parte, descargar físicamente la representación mental que el lector tiene del 
texto en un momento dado, y por otra, liberar los recursos mentales de los siguientes 
ciclos de procesamiento para la construcción de una representación mental del texto más 
coherente. 

Factores vinculados al tipo de tarea

Uno de los principales problemas del modelo Construcción-Integración (Kitsch, 1998, 
2004) es que, a pesar de su flexibilidad, se centra fundamentalmente en procesos cogni-
tivos vinculados a la lectura de un texto que se presenta en modo verbal. Atendiendo a 
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esta circunstancia, se han desarrollado modelos como el md-trace (Múltiple Documents 
Task-Based Relevance Assesment and Content Extraction) (Rouet y Britt, 2011), el resolv 
(Reading as a Problem Solving) (Rouet et al., 2017) o el d-isc (Discrepancy-Introduced 
Source Comprehension) (Braach y Braten, 2017) que, aunque se orientan a la lectura de 
textos múltiples en modo verbal, permiten entender los procesos básicos que se ponen en 
marcha para afrontar cualquier tarea lectora. Estos modelos, particularmente, coinciden 
en señalar que el lector dispone de un conjunto de recursos internos y externos a la hora 
de enfrentarse a este tipo de tareas. 

Los recursos internos pueden ser permanentes, como el conocimiento de dominio 
y las habilidades/estrategias de lectura; o transitorios, como el modelo de tarea o re-
presentación mental que el lector construye partiendo de sus objetivos de lectura, y la 
representación mental que construye progresivamente conforme lee la información que 
consulta. 

Este último tipo de representación puede variar atendiendo a los objetivos de lectura, 
pudiendo elaborarse un modelo de documentos, si el objetivo de lectura es generar una 
representación mental de cada uno de los documentos revisados (Rouet y Britt, 2011), o 
un modelo intertextual si el objetivo es construir una representación que integre aspectos 
concordantes y discrepantes de las diferentes fuentes consultadas (sean textos lineales 
o un hipertexto multilineal) (Braach y Braten, 2017; Autor, 2019). A esto se une que 
con textos multimodales se construiría, además, un modelo integrado que fusionaría 
la representación que el lector elabora de las secuencias verbales y la representación que 
construye de las secuencias informativas que aparecen en otros modos (imagen, gráfico) 
(Schnotz, 2014). 

Por su parte, de acuerdo con Rouet et al. (2017), entre los recursos externos encontra-
mos: a) las especificaciones contextuales de la tarea, que incluyen instrucciones verbales 
para la realización de la tarea y especificaciones no verbales, tales como el tiempo dis-
ponible para realizarla o el lugar de realización; b) las fuentes informativas que el lector 
consulta (sean textos lineales y/o multilineales, que presentan la información en modo 
verbal o multimodal) y el contenido de las mismas; y c) las fuentes escritas generadas 
por el propio lector como instrumento para mejorar la comprensión (como resúmenes 
o mapas conceptuales) o como producto de tarea (como ensayos o síntesis discursivas).

Estos recursos internos y externos interactúan durante el proceso de lectura aten-
diendo al tipo de tarea que debe realizar el lector. De esta manera, el lector genera un 
modelo de tarea, que le lleva a establecer unos objetivos de lectura, unos procedimientos 
para lograrlos y unos criterios para establecer qué contenido textual debe ser, primero 
localizado, y después leído para cumplir dichos objetivos. En este sentido, el lector, a la 
luz de su conocimiento de dominio sobre la temática objeto de lectura, establece cuál es 
su necesidad informativa y qué cantidad de fuentes necesita consultar para satisfacer los 
objetivos marcados. Hecho esto, evalúa cada fuente de información determinando su 
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grado de utilidad para satisfacer sus objetivos de tarea y procesa en profundidad aquellas 
que considera adecuadas para tal fin, con objeto de generar una representación mental 
coherente.

Efecto de la interacción de los factores analizados

Examinados los principales factores que inciden en la comprensión lectora, analizaremos 
qué efecto tiene la interacción de los mismos. 

Si focalizamos nuestro análisis en la interacción entre conocimiento de dominio y 
cohesión textual, observamos que el trabajo de Kintsch (2004) muestra que conforme 
disminuye el conocimiento del lector en torno a la temática de lectura, mayor relevancia 
tendrá la cohesión textual en la construcción de la representación textual y situacional; 
y que conforme se incrementan dichos conocimientos, menor relevancia tendrá la co-
hesión en la elaboración de ambos tipos de representación. Por su parte, el estudio de 
Gilabert et al. (2005), a diferencia del anterior, indica que la cohesión será determinante 
para la construcción de la base textual cuando el conocimiento de dominio del lector es 
escaso, y para la construcción de ambos tipos de representación cuando dispone de dicho 
conocimiento.

Esta disonancia se diluye conforme incorporamos nuevos factores a nuestro análisis. 
Si incluimos la carga cognitiva, podemos explicar los resultados del estudio de Kintsch 
( 2004) desde el denominado efecto inverso de la experiencia (“expertise reversal effect”) 
(Sweller et al., 2003, 2011; Sweller, 2020). Según este efecto, la disposición de un cono-
cimiento de dominio amplio precisará de estímulos textuales de bajo nivel de cohesión, 
para fomentar la recuperación de contenido relacionado con la temática textual desde la 
memoria a largo plazo (carga cognitiva efectiva) que facilite la ejecución de inferencias, 
y por ende, la construcción del modelo de la situación. De modo inverso, la carencia de 
conocimiento de dominio exigirá estímulos textuales muy cohesivos que permitan al 
lector destinar sus recursos cognitivos al procesamiento de la información textual para 
elaborar una representación mental de la misma.

Los hallazgos del estudio de Gilabert et al. (2005), sin embargo, no se pueden expli-
car únicamente con el mencionado efecto; puesto que precisan llevar a cabo un análisis 
más profundo, incorporando a la interacción factores como las habilidades de lectura, el 
grado de lecturabilidad del texto y la capacidad de la memoria operativa del lector. En 
este sentido, McNamara et al. (2012) y Ozuru et al. (2009) afirman que un incremento 
en la cohesión textual mejora el rendimiento tanto de los lectores que disponen de co-
nocimiento de dominio y habilidades de lectura como de los que no; mientras que una 
reducción de la cohesión favorece especialmente a los lectores que disponen de un amplio 
conocimiento de dominio y escasas habilidades de lectura.
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Profundizando un poco más, las investigaciones de Kalyuga (2007, 2013) sugieren 
que los lectores que poseen amplios conocimientos sobre la temática del texto pueden me-
jorar el modelo de la situación que construyen a partir de lectura de textos muy cohesivos, 
si disponen de habilidades de lectura que les permitan procesar la información textual 
activamente. Por su parte, los lectores que carecen de este tipo de conocimiento, pueden 
no encontrar beneficio en la lectura de textos cohesivos si no disponen de habilidades que 
les permitan gestionar los recursos cognitivos de su memoria de trabajo. 

En relación con esto último, los trabajos de Crossley y Kim (2022) y Schmitt et al. 
(2022), indican que para favorecer la elaboración de la base textual y del modelo de la 
situación en lectores con bajo conocimiento de dominio y escasas habilidades lectoras no 
es suficiente la utilización de textos muy cohesivos, sino que, además, es necesario que 
dichos textos dispongan de un alto grado de lecturabilidad que evite la posibilidad de 
sobrecarga cognitiva durante el proceso de lectura.

Por su parte, los trabajos de Konstons y Van der Werf (2015) y Smith et al. (2021), 
hablan de un efecto compensatorio del conocimiento de dominio en los alumnos con 
bajas habilidades lectoras en la elaboración y recuerdo de la base textual, pero no en la 
integración de la nueva información en sus esquemas de conocimiento y por tanto en la 
elaboración del modelo de la situación. Mientras que, de manera complementaria, los 
estudios de Prat et., al (2016) y Schurer et al. (2020) indican que un lector con alto cono-
cimiento de dominio y gran capacidad en su memoria de trabajo realizará más inferencias 
que un lector que teniendo alto conocimiento de dominio disponga de menor capacidad 
en su memoria de trabajo, siempre y cuando éste último no disponga de habilidades y 
estrategias que le permitan economizar sus recursos cognitivos.

Para finalizar, el trabajo de Abendroth y Richter (2021) muestra que cuando los 
lectores se enfrentan a textos cohesivos inconsistentes con sus creencias (es decir, poco 
coherentes), mejoran la comprensión lectora cuando desarrollan habilidades de lectura 
partiendo de un entrenamiento metacognitivo. En este sentido, Autor (2019) indica que 
el desarrollo de esas habilidades va a depender del entrenamiento/formación estratégica 
del lector.

Visto el efecto de la interacción entre los principales factores dependientes del texto 
y del lector, incorporaremos a nuestro análisis un factor dependiente del tipo de tarea 
que está presente en cualquier actividad lectora: los objetivos de lectura. En relación con 
estos, el trabajo de Bohn-Gettler et al. (2014), indica que cuando se lee con el objetivo 
de estudiar se realizan más inferencias y se recuerda mejor la información que cuando 
se lee con objetivo de entretenimiento, pero existen diferencias significativas dentro de 
los que leen con el objetivo de estudiar en función de la capacidad de la memoria de 
trabajo (mayor capacidad, mejores inferencias), el conocimiento de dominio (mayor 
conocimiento, mayor capacidad inferencial); y de la cohesión textual (menor cohesión, 
mayor número de inferencias). De manera complementaria, los trabajos de Mañá et al. 



g. herrada, a. herrada • factores que determinan el proceso lector

81revista de la educación superior 213 vol. 54 (2025) 71-90 • https://doi.org/10.36857/resu.2025.213.3191

(2017) y Hahnel et al. (2018) indican que los lectores que tienen mayores habilidades 
de comprensión toman mejores decisiones estratégicas durante el proceso de lectura con 
objeto de satisfacer sus objetivos de lectura. 

Los objetivos de lectura, particularmente, su grado de definición, adoptan también 
un papel fundamental para la comprensión de textos multimodales. Alemdag y Cagiltay 
(2018), partiendo del análisis de 50 estudios, observan que la lectura de textos multimo-
dales favorece la elaboración de mejores modelos de la situación que la de textos verbales, 
cuando el lector parte de un objetivo de lectura muy bien definido; y la información que 
aparece en modo no verbal se relaciona de manera clara con la verbal.

Partiendo de la investigación reseñada podemos señalar que: 
• Una mayor cohesión textual favorece a lectores con habilidades de lectura, inde-

pendientemente del conocimiento de dominio y del grado de lecturabilidad tex-
tual; y a lectores con bajo conocimiento de dominio y bajas habilidades lectoras 
cuando leen textos de lecturabilidad alta.

• La disminución de la cohesión textual beneficiará el procesamiento activo de la in-
formación por parte de lectores con alto conocimiento y bajas habilidades lectoras, 
favoreciendo la elaboración de inferencias y el recuerdo de la información, pero no 
la integración de nueva información en sus esquemas de conocimiento.

• El desarrollo de habilidades/estrategias de lectura permite economizar recursos de 
la memoria de trabajo, y por tanto, regular la carga cognitiva de la misma, de ma-
nera que: a) compensa el efecto de una memoria operativa con poca capacidad a la 
hora de realizar inferencias; b) favorece la integración de la nueva información en 
esquemas de conocimiento, generando modelos de la situación más ricos; c) per-
mite afrontar la carga cognitiva intrínseca de textos cohesivos con baja lecturabili-
dad; y d) mejora la comprensión de textos cuyo contenido contradice las creencias 
del lector, evitando pensamientos no relacionados con la lectura. 

• Los objetivos de lectura que establece el lector partiendo del modelo de tarea que 
construye, definen la forma en la que procesa la información textual y determinan 
las estrategias necesarias para realizar la tarea con éxito. Por tanto, serán los lectores 
con mayores habilidades de lectura los tomen las mejores decisiones estratégicas. El 
desarrollo de estas habilidades dependerá del entrenamiento/formación del lector.

Implicaciones educativas de los factores 
analizados atendiendo a la idiosincrasia 
del contexto universitario

Antes de aplicar al ámbito universitario los factores revisados en este trabajo, hemos de 
tener en cuenta que los textos a los que se enfrenta el alumnado de Educación Superior 
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suponen su primer acercamiento a la cultura escrita de la comunidad académico-cien-
tífica a la que aspira a pertenecer; por lo que los modos de leer y de escribir no serán los 
mismos en los distintos campos disciplinares (Carlino, 2013). 

Bernstein (1999) y Gong y Barlow (2022) diferencian entre disciplinas asociadas a 
las Ciencias y disciplinas vinculadas a las Ciencias Sociales y Humanidades. Las prime-
ras estructuran el conocimiento de manera jerarquizada, empleando una sintaxis que 
refleja una manera particular de hacer y pensar que incluye principios, competencias y 
procedimientos explícitos (gramática fuerte). Las segundas, por su parte, estructuran 
el conocimiento de una manera horizontal, segmentada y acumulativa, generando un 
conjunto de lenguajes especializados que pueden estar en conflicto entre sí, y que, en 
ocasiones, reflejan formas de pensar y hacer difusas (gramática débil).

Cada disciplina constituye una comunidad discursiva articulada alrededor de un ám-
bito de conocimiento que dispone de unos géneros discursivos propios, que derivarán en 
distintos tipos de texto, tendrán diferente estructura textual, presentarán la información 
en diferentes modos (verbal o multimodal), asumirán distintas funciones discursivas e 
implicarán a interlocutores concretos (Carlino, 2013). A modo de ejemplo, Aguilar (2017) 
habla de géneros discursivos específicos del campo disciplinar del derecho, destacando 
la resolución judicial, que integra Auto, Decreto, Sentencia, Interlocutoria y Sentencia 
definitiva; que tiene como estructura identificar descriptiva y argumentativamente el 
proceso del que forma parte, establecer los presupuestos de actuación del tribunal y de-
finir el alcance de la misma; y que es redactada por un juez y sus destinatarios son las 
partes y sus abogados. Otros autores, como Parodi et al. (2020), hablan de la existencia 
de géneros discursivos idiosincrásicamente multimodales, como el Informe anual del 
fondo monetario internacional en el ámbito de la economía.

Parodi (2010), además, indica la existencia de géneros discursivos transversales que 
aparecen en diferentes campos disciplinares con los matices propios de cada disciplina. 
Concretamente, compara diferentes áreas de conocimiento (Ciencias Básicas y de la In-
geniería y Ciencias Sociales y Humanas) a través de algunas de sus disciplinas (Química 
Industrial y Construcción Civil y Trabajo Social y Psicología) partiendo del análisis la 
organización retórica del manual. Sus principales hallazgo reflejan, por una parte, que los 
manuales de Trabajo Social y de Psicología presentan un mayor grado de abstracción que 
los de Química Industrial y los de Construcción Civil; y por otra parte, que mientras los 
primeros presentan teorías alternativas sin decantarse por ninguna de ellas, los segundos 
tienden a integrar teorías de manera jerárquica. 

Atendiendo a lo reseñado, han surgido movimientos como los de escritura a través 
del Currículum (Bazerman y Russell, 2020; Bazerman, 2019), alfabetización académica 
(Lea y Street, 1998; Rowsell et al., 2018) o literacidad disciplinar (Lee y Spartley, 2010), 
que coinciden en señalar que la enseñanza de la lectoescritura en contexto universitario 
debe ubicarse en el ámbito de cada disciplina, debe estar enfocada en el aprendizaje a 
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través de la práctica y debe partir de la colaboración de los diferentes miembros de la 
comunidad universitaria.

Estos movimientos, sin embargo, han caído en un excesivo reduccionismo teórico y 
metodológico vinculado al contexto, que obvia la perspectiva cognitiva de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje (Parodi et al., 2018); y de manera concreta, los factores que hemos 
revisado en el presente artículo. De ahí la importancia de determinar las implicaciones 
educativas de dichos factores dentro del marco universitario atendiendo a la estructura 
del conocimiento de las disciplinas.

a) Disciplinas con estructura de conocimiento jerárquica

El alumnado perteneciente a titulaciones integradas por disciplinas que estructuran el 
conocimiento de forma jerárquica, accede a las bases conceptuales de las mismas, durante 
los primeros cursos de carrera (Autor, 2019); por lo que es muy importante que, durante 
ese periodo, los contenidos de las asignaturas asociadas a cada disciplina, queden fijados en 
los esquemas de conocimiento del estudiante para favorecer el andamiaje en los siguientes 
cursos. Por ejemplo, la titulación de Química que se imparte en la Universidad de Almería, 
está constituida, principalmente, por disciplinas del campo de la Química como Química 
Orgánica, Química Inorgánica, Bioquímica, Química Analítica o Química Física. Du-
rante el primer curso, se imparten asignaturas como Química i y Química ii, que sientan 
las bases epistemológicas del campo de la Química que son imprescindibles para acceder a 
las diferentes disciplinas que se impartirán de manera específica a partir de segundo curso 
a través de asignaturas como Química Analítica, Química Física i o Química Física ii.

Teniendo esto en cuenta, el profesorado de los diferentes ámbitos disciplinares im-
plicados en esta titulación, debe coordinarse para fomentar, durante el primer curso de 
carrera, el uso de textos verbales y/o multimodales muy cohesivos con alto grado de 
lecturabilidad, o en caso necesario, textos adaptados que dispongan de estas caracterís-
ticas. Esto es así, porque, tal y como señala Autor (2019), la mayoría de los estudiantes 
que acceden a la universidad no disponen del conocimiento de dominio necesario para 
realizar las inferencias que requieren los textos poco cohesivos, ni poseen de habilidades 
lectoras que les permitan gestionar adecuadamente sus recursos cognitivos ante textos 
cohesivos de baja lecturabilidad integrados por enunciados extensos o ante textos multi-
modales que presenten gráficos o imágenes que no estén explícitamente relacionados con 
la información verbal. 

Para el desarrollo de habilidades/estrategias básicas de lectoescritura será necesario, 
además, establecer procesos formativos en los primeros cursos de la titulación, que permi-
tan al alumnado identificar la estructura organizativa de diferentes géneros discursivos (es 
recomendable utilizar géneros interdisciplinares como el manual) y usar estratégicamente 
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dicha estructura para extraer ideas principales; utilizando técnicas como el resumen o el 
mapa conceptual para descargar su memoria operativa y favorecer el procesamiento de la 
información. Estos procesos formativos deben realizarse en coordinación con expertos en 
la enseñanza de estrategias lectoras, que impartirán cursos de formación del profesorado 
y/o se integrarán de manera puntual dentro de cada asignatura para favorecer, en cola-
boración con cada docente, la adquisición de dichas destrezas por parte del alumnado 
(Carlino, 2013; Bazerman y Russell, 2020; Bazerman, 2019).

Durante el primer semestre de este primer curso es recomendable que el profesorado 
simplifique las tareas de lectura no utilizando más de un texto-fuente para cada temática 
a tratar (un capítulo del manual, un artículo de divulgación), y que dote al alumnado 
de unas pautas claras para su realización (por ejemplo, leer un artículo para resumirlo), 
que supongan una carga cognitiva efectiva para la construcción de un modelo de tarea 
conciso. En cuanto a este último aspecto, desde los modelos de alfabetización académica 
se hace hincapié en el uso de la práctica (Lea y Street, 1998; Rowsell et al., 2018), lo que 
en el caso que la Química, implicaría complementar las tareas de lectura con prácticas 
de laboratorio.

Conforme los alumnos van incrementando su conocimiento de dominio y van 
entrenando sus habilidades/estrategias básicas de lectoescritura, se podrían introducir 
textos cohesivos con menor grado de lecturabilidad y/o textos menos cohesivos, ya que 
la capacidad para realizar inferencias y para economizar recursos cognitivos partiendo 
del uso estratégico de la estructura de diferentes géneros discursivos, será mayor que al 
inicio de la carrera. Además, a medida que transcurren los cursos, el profesorado puede 
ir introduciendo géneros más específicos (como el informe de laboratorio, en el caso de 
la titulación de Química) y puede formar a su alumnado para llevar tareas de lectoescri-
tura más complejas, como la lectura de múltiples textos sobre una misma temática para 
redactar algún género concreto. 

b) Disciplinas que estructuran el conocimiento de manera horizontal 

Las titulaciones integradas por disciplinas que estructuran el conocimiento de manera 
horizontal, al igual que las que integran disciplinas jerárquicas, suelen presentar las 
bases epistemológicas disciplinares en los primeros cursos. Sin embargo, en el caso de 
estas disciplinas, esas bases suelen incluir diferentes teorías que presentan las temáticas 
disciplinares de modos alternativos, utilizando lenguajes especializados propios. Como 
consecuencia, será la propia cátedra de enseñanza establecida para cada disciplina en cada 
titulación universitaria, la que determine curricularmente qué perspectivas teóricas, de 
entre todas las que integran la disciplina, presentar durante los primeros cursos, y cuáles 
de ellas desarrollar a lo largo de los siguientes cursos (Parodi, 2010). 
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Por ejemplo, la titulación de Psicología que se imparte en la Universidad de Almería 
dispone para la disciplina de Psicología del Desarrollo de tres asignaturas. La asignatura 
“Introducción a la Psicología del Desarrollo” en el primer curso, donde se presentan 
teorías vinculadas al Psicoanálisis, al conductismo y el aprendizaje social, a la epistemo-
logía genética, al procesamiento de la información y al constructivismo, entre otras; y las 
asignaturas “Psicología de Desarrollo i” (segundo curso) y “Psicología del Desarrollo ii” 
(tercer curso), en las que apenas se trata la perspectiva Conductista y Psicoanalista, y 
se desarrollan las teorías del procesamiento de la información, las constructivistas y la 
epistemología genética de Piaget.

Tomando esto como referencia, dentro de cada disciplina los profesores deben 
coordinarse, para, por una parte, procurar que en las asignaturas asociadas a su ámbito 
disciplinar que se imparten en el primer curso, se utilicen textos verbales y/o multi-
modales de alta cohesión y alta lecturabilidad o textos adaptados que cumplan estas 
características; y por otra parte, para establecer, en colaboración con expertos en la 
enseñanza de estrategias lectoras, procesos formativos integrados en las asignaturas que 
imparten, que fomenten la adquisición de habilidades básicas de lectoescritura (Carlino, 
2013; Bazerman 2019). Durante estos procesos formativos el estudiantado, entre otros 
aspectos, aprenderá a identificar las señales textuales que indican la organización de 
cada género discursivo, a utilizar esa organización para extraer ideas principales y a 
realizar resúmenes y mapas conceptuales con objeto descargar la memoria operativa y 
favorecer la reflexión a partir de la lectura. Sería interesante que el alumnado comience 
aprendiendo cómo se organizan géneros característicos de diferentes disciplinas, como 
el manual, la monografía o el ensayo, atendiendo a las peculiaridades que aporte la 
disciplina que estudien.

Las características idiosincrásicas de las disciplinas horizontales exigen que, desde los 
primeros cursos, se lleven a cabo tareas que impliquen la lectura de tantos textos-fuente 
por contenido temático como perspectivas alternativas incluya la cátedra de enseñanza 
(Parodi et al., 2018). En este sentido, es fundamental seleccionar textos de alta lectura-
bilidad, puesto que el lector se va a enfrentar con contenido contradictorio que favorece 
la aparición de pensamientos no relacionados con la lectura (mind wandering) (Soemer 
y Schiefele, 2019; Fulmer et  al., 2015); generando una carga cognitiva inefectiva que 
dificultaría la comprensión incluso de los textos más cohesivos.

Por otra parte, las características de las tareas de lectura variarán dependiendo 
de si los lenguajes que incluye la disciplina disponen de mayor fortaleza o debilidad 
(Bernstein, 1999; Gong y Barlow, 2022). Durante los primeros cursos de las titulacio-
nes que incluyen disciplinas horizontales, se debe leer y resumir textos que muestren 
desde diferentes perspectivas cada contenido temático. Sin embargo, mientras que en 
disciplinas horizontales que disponen de lenguajes disciplinares fuertes, como Psicología 
del Desarrollo o Macroeconomía, será más recomendable que el alumnado no llegue 
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a posicionarse, con el objeto de que éste conozca en profundidad las características de 
dichos lenguajes; en disciplinas horizontales que incluyen lenguajes disciplinares débi-
les, como Sociología Cultural o Antropología Social, debido al carácter interpretativo 
y difuso de sus lenguajes, sería adecuado fomentar que el alumnado genere su propio 
posicionamiento (pudiendo realizar ensayos argumentativos).

Con el paso de los cursos académicos, la lecturabilidad y la cohesión no serán factores 
tan importantes y las tareas de lectura se irán complejizando. Por ejemplo, se introduci-
rán géneros más específicos de cada disciplina (por ejemplo, el informe de diagnóstico 
del campo de la Psicología); se fomentará la búsqueda de información para clarificar 
contenidos de textos sobre los que se dispone de un bajo conocimiento previo; y, en el 
caso de las disciplinas con lenguajes fuertes, se realizarán ensayos argumentativos donde 
el alumnado tome posición en torno a las diferentes perspectivas estudiadas.

Conclusiones 

A lo largo de este trabajo, hemos analizado diferentes factores dependientes del lector, del 
texto y del tipo de tarea, hemos observado cómo interactúan durante el proceso de lec-
tura, y qué implicaciones educativas tienen estos factores dentro del contexto disciplinar 
universitario. Como prospectiva, por un lado, se propone el diseño de programas para el 
desarrollo de la competencia lectora en ámbito universitario teniendo en cuenta las apor-
taciones de este artículo. Por otro lado, se sugiere profundizar en el estudio de aquellos 
aspectos que no han recibido mucha atención por parte de la investigación de referencia. 
Concretamente, sería interesante estudiar la incidencia de aspectos espaciotemporales y 
de aspectos afectivo-emocionales en la comprensión lectora.
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