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Resumen 

Esta investigación pretendió analizar la relación entre las teorías implícitas sobre 

la lectura y los componentes de la comprensión lectora seleccionados (Inferencias, 

Modelos Mentales y Flexibilidad Mental) en una muestra de estudiantes universitarios. 

Para ello, se utilizó un diseño ex post facto y de corte transversal, con un alcance 

descriptivo-correlacional. La muestra estuvo compuesta por 136 alumnos, de ambos 

sexos, entre los 18 y 27 años de edad, de los tres primeros años de cursado de una 

carrera en una universidad privada de la ciudad de Posadas, Misiones; perteneciente a la 

formación profesionalizante de una de las fuerzas de seguridad provinciales. Los 

instrumentos utilizados para la evaluación fueron la prueba de screening, junto a las 

áreas 6, 9 y 10 del Test Leer Para Comprender II (TLC II) y el Cuestionario de 

Creencias sobre la Lectura (CCL). Se realizaron análisis de estadística descriptiva de 

cada variable y se evaluó la relación entre ambas utilizando correlaciones bivariadas, 

análisis de senderos y de conglomerados de k-Medias. En las correlaciones, se 

comprobó que la relación entre las teorías implícitas sobre la lectura y los componentes 

de la comprensión lectora, no se manifiesta en todos ellos. Se encontraron asociaciones 

entre las creencias lectoras y el componente de Inferencias, como así también, con la 

prueba de comprensión lectora general (el screening). Los análisis de senderos y de 

conglomerados de k-Medias permitieron confirmar y profundizar estos hallazgos. Ello 

implicaría que las creencias o teorías implícitas sobre la lectura tendrían una influencia 

(o un rol predictor) más bien global y no focalizado en la comprensión lectora; al 

respecto, distintos autores las conciben con una naturaleza más sociocognitiva y 

metacognitiva, entendiéndolas como un constructo motivacional de influencia 

contextual. 
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1.1 Introducción 

En el transcurso de la formación universitaria, una proporción importante de los 

conocimientos específicos de las disciplinas se adquiere a partir de la interacción con 

los textos; en consecuencia, la competencia lectora resulta fundamental para mediar y 

posibilitar el aprendizaje de los contenidos disciplinares (Carlino, 2013; Lordán, 2016; 

Makuc, 2020; Moreno Mosquera y Mateus, 2018). En este ámbito, la comprensión a 

partir de textos se ha convertido en una variable de estudio central debido a las 

dificultades en el desempeño académico de los estudiantes y a la posibilidad de 

desarrollar progresivamente habilidades discursivas en relación con las comunidades 

académicas de pertenencia (Carlino, 2013; Ramírez y Valderrama, 2016). 

La comprensión de textos es concebida como un proceso dual que implica 

competencias básicas de decodificación y procesos inferenciales más complejos como 

acceso al conocimiento previo, habilidades de monitoreo y metacognición, 

reconocimiento de la estructura textual o superestructura de los textos, entre otros (van 

Dijk y Kintsch, 1983; Oakhill, Cain, y Elbro, 2014). Las competencias básicas requieren 

habituación y entrenamiento, para dar lugar a los mentados procesos complejos que a su 

vez se asocian a otros como la memoria de trabajo; dando lugar a la posibilidad de 

promover un cambio en las representaciones o esquemas mentales del estudiante 

(Sánchez Miguel y García-Rodicio, 2014). La comprensión lectora podría definirse, 

entonces, como un proceso cognitivo multicomponencial, en el que diversas áreas o 

subcomponentes específicos de dominio, independientes entre sí, actúan en conjunto 

desempeñando cada uno un papel específico en la comprensión de un texto (De Beni et 

al., 2003, Abusamra et al., 2009). Estos subcomponentes se agrupan en procesos que 

abordan aspectos de contenido, elaboración y metacognición durante la compresión, 

destacándose la interrelación entre los mismos, por lo cual la estimulación de un área 
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específica puede influir potenciando las habilidades generales de comprensión lectora 

(Cartoceti et al., 2016). 

En relación con lo anterior, el desarrollo de la comprensión lectora resulta 

fundamental para el perfeccionamiento académico, profesional y, en última instancia, 

personal; considerando la necesidad actual de las sociedades de transformar activamente 

la información en conocimiento (Delgadová y Gullerová, 2015). En los comienzos de 

una carrera universitaria, los alumnos evidencian procesos lectores más reproductivos 

que elaborativos y críticos (Mateos, 2009; Fernández y Carlino, 2010) Con el paso del 

tiempo, los estudiantes deberían ser capaces de modificar las representaciones mentales 

a partir de los textos, lo que implica que dejen de ser simples reproducciones o 

repeticiones y pasen a transformar el conocimiento y la manera de conocer; para esto, 

requieren un progreso en sus habilidades de comprensión lectora. La lectura puede 

convertirse así en una herramienta epistémica y de construcción del pensamiento 

(Serrano, 2014). 

Cuando existen dificultades en la comprensión lectora, muchos estudiantes no 

pueden hacer uso de las habilidades antes señaladas y sus experiencias formativas 

universitarias se ven afectadas; por ejemplo, se advierte un descenso del rendimiento 

académico. Esto es un tema de continua preocupación para muchos educadores e 

impulsa la investigación científica a los fines de generar mejores intervenciones para 

remediar dichas dificultades (Bruning et al., 2012; Gernsbacher y Kaschak, 2013). Por 

otra parte, y desde la perspectiva de la alfabetización académica (Carlino, 2003 y 2013), 

existe una responsabilidad no sólo individual en el desarrollo de las competencias 

lectoras, sino institucional. Es decir, las universidades se enfrentan a la tarea de brindar 

contención, favorecer el acceso al conocimiento y ayudar al desarrollo de las 

habilidades discursivas en relación con las comunidades académicas; ello, en última 
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instancia, constituye también una vía para la inclusión educativa real (Pérez y Natale, 

2017). 

Entre los diversos factores que se asocian a la comprensión lectora, uno que ha 

recibido mucha atención en los últimos años son las llamadas creencias de los 

estudiantes sobre el conocimiento y sobre los instrumentos utilizados para adquirirlo 

(e.g. la lectura) (Lordán, 2016). Puede hablarse, entonces, de creencias o modelos 

epistémicos de lectura, y también, de teorías implícitas sobre la lectura, denominación 

utilizada por una de las principales corrientes de investigación (Schraw y Bruning, 

1996; Pozo, 2009). Estas teorías son entidades cognitivas inconscientes e implícitas que 

ejercen una gran influencia sobre las conductas como respuesta a determinados 

problemas de conocimiento o de un campo disciplinario (Pozo, 2009). Las mismas se 

vinculan con las experiencias formativas y con modelos culturales transmitidos durante 

la escolarización. Estudiar las teorías implícitas sobre la lectura de los alumnos 

universitarios permite conocer sus modelos predominantes para leer, es decir, sus 

concepciones acerca de las estrategias lectoras que utilizan (Makuc Sierralta y 

Larragaña Rubio, 2015) o los modelos epistémicos sobre la lectura que guían sus 

procesos lectores (Lordán, 2016). 

Investigaciones recientes, en contextos cercanos, que han analizado la relación 

entre las teorías implícitas, la comprensión de textos en jóvenes estudiantes 

universitarios (iniciales) y las estrategias metacognitivas empleadas (Makuc Sierralta y 

Larragaña Rubio, 2015; Makuc, 2015), así como también estudios que analizaron las 

creencias sobre la lectura en estudiantes de grado universitarios y su impacto en la 

comprensión lectora (Lordán, 2016) coinciden en señalar que las teorías implícitas sobre 

la lectura han sido poco estudiadas en general. Sin embargo, los trabajos existentes 

encontraron  que  los  textos,  principalmente  narrativos  y  expositivos,  se  ven 
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influenciados por las creencias de los lectores (Dai y Wang, 2007; Mateos et al., 2016). 

Aquellos estudiantes que poseen creencias en sintonía con un enfoque más complejo y 

activo de la lectura comprenden mejor lo leído y utilizan las ventajas de la lectura como 

herramienta epistémica con una concepción más crítica, personal e integrada del texto. 

Por el contrario, estudiantes con creencias ligadas a un enfoque menos complejo o 

pasivo de la actividad lectora, comprenden de manera más literal, con menos 

implicación y menor lectura crítica (Schraw y Bruning, 1996; Dai y Wang, 2007; 

Makuc Sierralta y Larragaña Rubio, 2015; Mar Mateos et al., 2016; Lordán, 2016). 

Hasta el momento, no se han encontrado investigaciones, ya sea en Argentina o 

en Latinoamérica, que aborden la vinculación entre las teorías implícitas sobre la lectura 

y la comprensión lectora, sobre todo desde una perspectiva multicomponencial, es decir, 

teniendo en cuenta el estudio de todas o algunas de las múltiples habilidades cognitivas 

involucradas en su funcionamiento (Abusamra et al., 2009). En este sentido, resulta 

fundamental continuar analizando las implicancias de las teorías implícitas sobre la 

lectura de los estudiantes y su incidencia en la comprensión lectora, entendida esta 

última como una compleja habilidad cognitiva que involucra múltiples procesos. 

Procesos que no están limitados únicamente a la cognición individual, sino a la 

interacción entre la experiencia, los entornos de formación académica, prácticas 

discursivas de comunidades especializadas y los diversos modelos de transmisión 

sociocultural (Makuc, 2015; Carlino, 2013). Ello sin descuidar el rol de las teorías 

implícitas sobre la lectura, puesto que son temáticas que no han recibido tanta atención 

como otros procesos psicológicos en el ámbito de la psicología cognitiva vinculada al 

campo de la comprensión de textos. 

Por lo tanto, el propósito de este trabajo es examinar la relación entre las teorías 

implícitas sobre la lectura y la comprensión lectora, en una muestra de estudiantes de 
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una universidad privada de la ciudad de Posadas, Misiones. Dicho análisis permitiría 

obtener información que puede resultar beneficiosa considerando las prácticas 

educativas en la universidad y, además, teniendo en cuenta el estado actual de los 

procesos de alfabetización académica. 

En función de lo anterior, el objetivo general de la tesis consiste en analizar la 

relación entre las teorías implícitas sobre la lectura y los distintos componentes de la 

comprensión lectora en estudiantes universitarios. La hipótesis establece que existe una 

relación entre las diversas teorías implícitas sobre la lectura y los distintos componentes 

de la comprensión lectora. Por esta razón, se plantean los siguientes objetivos 

específicos: (a) evaluar y describir los distintos componentes de la comprensión lectora 

y las teorías implícitas sobre la lectura que predominan en los participantes; (b) 

especificar la relación entre las teorías implícitas sobre la lectura y cada uno de los 

siguientes componentes de la comprensión lectora: inferencias, modelos mentales y 

flexibilidad mental y (c) analizar el rol predictor de las teorías implícitas acerca de la 

lectura sobre la comprensión lectora y los componentes seleccionados. 

1.2 Organización de la Tesis 

En el presente capítulo I, se realiza la introducción, compuesta por 

planteamiento del problema de investigación y la delimitación del objeto de estudio 

elegido. También se detallan los objetivos e hipótesis de trabajo. 

El capítulo II desarrolla el marco teórico a partir del cual se encuadra la 

investigación: 

En el apartado 2.1 se exponen brevemente los antecedentes que poseen una 

vinculación más directa con las variables de estudio propuestas. 

A partir de la sección 2.2 se presentan las bases teóricas de la noción de 

comprensión lectora desde la psicología cognitiva: en 2.2.1, los modelos clásicos; en 
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2.2.2, el modelo de construcción-integración de Knitsch y van Dijk y, por último, en 

2.2.3, los aspectos centrales del modelo multicomponencial de De Beni y Cornoldi, 

tenido en cuenta en esta investigación. En 2.2.4 se explicitan la relevancia e incidencia 

de la comprensión lectora en contextos universitarios, dada la población que es unidad 

de análisis en este estudio. 

En el apartado 2.3 se exponen las nociones básicas sobre las creencias y teorías 

implícitas, más algunos de los desarrollos más relevantes sobre el tema en el campo de 

la psicología cognitiva. 

Finalmente, en el apartado 2.4 se abordan las indagaciones específicas de las 

teorías implícitas sobre la comprensión de textos o creencias sobre la lectura. 

En el capítulo III, se detalla el método de investigación: 

 

En el apartado 3.1 se explicita el diseño de investigación utilizado, según las 

clasificaciones de Montero y León (2005) y Hernández-Sampieri, Fernández Collado y 

Baptista Lucio (2014). 

En la sección 3.2 se especifican las características de la población y de la 

muestra/unidad de análisis seleccionadas: las variaciones según el género, la edad y el 

curso (Tablas 1, 2, 3 y Figura 6). 

En el apartado 3.3 se exponen las técnicas de recolección de datos. Es decir, los 

instrumentos o pruebas utilizadas: (a) Test Leer para comprender II (TLC II), de 

Abusamra et al. (2014), utilizándose la prueba de screening, junto a las pruebas de las 

áreas 6, 9 y 10 y (b) Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL) de Lordán et al. 

(2017). 

En el apartado 3.4 se explica el procedimiento de recolección de datos, desde el 

contacto inicial con las autoridades institucionales, pasando por la organización de los 

grupos, la digitalización de los instrumentos y la toma de datos propiamente dicha. 
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En la sección 3.5 se exponen las técnicas de procesamiento de la información 

que fueron utilizadas para la evaluación, análisis descriptivos e inferenciales, pruebas de 

confiabilidad y validación de los datos obtenidos. 

El último apartado 3.6, corresponde a la explicitación de los aspectos éticos que 

fueron tenidos en cuenta, en relación con los sujetos que componen la muestra. Se 

detalla la modalidad del consentimiento informado y se incluye un modelo donde 

constan aclaraciones sobre la confidencialidad de la información, su utilización a los 

fines exclusivos de la investigación y la posibilidad de avalar o no su participación en el 

estudio. 

En el capítulo IV, se plasman los resultados de la investigación. Cada apartado 

incluye tablas con los datos obtenidos, junto a las correspondientes interpretaciones y 

explicaciones. 

El apartado 4.1 corresponde a los análisis descriptivos: en 4.1.1, aquellos 

realizados sobre la variable central de la comprensión lectora (Tabla 4) y en 4.1.2, 

aquellos correspondientes al constructo de teorías implícitas sobre la lectura (Tabla 5). 

En el apartado 4.2 se exponen las pruebas de relación entre las variables o 

análisis inferenciales. En 4.2.1, los análisis de correlaciones bivariadas, que indagaron 

las relaciones entre ambas variables: (a) entre los dos factores de creencias epistémicas 

y reproductivas de las teorías implícitas sobre la lectura y cada uno de los componentes 

de la comprensión lectora seleccionados (Tabla 6); (b) entre los dos factores de las 

teorías implícitas sobre la lectura y la prueba de screening sobre comprensión lectora 

(Tabla 7); (c) entre las cuatro subdimensiones del factor creencias epistémicas y las dos 

subdimensiones del factor creencias reproductivas, y cada uno de los componentes de la 

comprensión lectora (Tabla 8); y finalmente, (d) entre las cuatro subdimensiones del 
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factor creencias epistémicas, más las dos subdimensiones del factor creencias 

reproductivas y la prueba de screening sobre comprensión lectora (Tabla 9). 

En 4.2.2, los análisis de senderos o ecuaciones estructurales, que examinaron el 

rol predictor de un conjunto de variables sobre otras o su grado de interdependencia 

entre sí, siendo: (a) análisis de senderos de la comprensión de textos expositivos 

(Figuras 8 y 9); (b) análisis de senderos de las inferencias (Figuras 10 y 11); (c) análisis 

de senderos de los modelos mentales (Figuras 12 y 13) y luego, (d) análisis de senderos 

de la flexibilidad mental (Figuras 14 y 15). 

Por último, en 4.2.3, complementando los análisis previos, se reportan los 

análisis por conglomerados de k-Medias. Se observan, primero, las agrupaciones de los 

centros en los tres conglomerados o clústeres (Tabla 10 y Figura 16). En segundo lugar, 

la distribución de medias de los tres clústeres según: la comprensión lectora y sus 

subcomponentes (Figura 17), las creencias epistémicas y sus cuatro subdimensiones 

(Figura 18) y las creencias reproductivas y sus dos subdimensiones (Figura 19). 

Finalmente, la distribución porcentual de los clústeres (Figura 20). 

En el capítulo V, se exponen la discusión y conclusiones de la investigación, 

retomando los objetivos que guiaron la misma y los aspectos metodológicos del 

tratamiento de la información. 

En el apartado 5.1, se discuten los resultados vinculados al primer objetivo 

específico del estudio. En 5.1.1 la evaluación de los tres componentes de la 

comprensión lectora en los estudiantes: inferencias, modelos mentales y flexibilidad 

mental; junto a los resultados de la prueba de screening. En 5.1.2 la evaluación de las 

teorías implícitas sobre la lectura en los estudiantes. 

En la sección 5.2, se discuten los resultados vinculados al segundo objetivo 

específico de la investigación, en cuanto a las relaciones encontradas entre las teorías 
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implícitas sobre la lectura y la comprensión lectora. En 5.2.1 se desarrollan las cuatro 

correlaciones analizadas entre las teorías implícitas sobre la lectura y los tres 

componentes de la comprensión lectora. 

En el apartado 5.3, se discuten los resultados vinculados al tercer objetivo 

específico de la investigación, en cuanto al alcance inferencial o predictivo de las teorías 

implícitas sobre la lectura en algunos de los componentes de la comprensión lectora. En 

5.3.1, concretamente, se discute el rol predictor de las teorías implícitas sobre la lectura 

sobre los tres componentes de la comprensión lectora a través de análisis de senderos y 

análisis de conglomerados de k-Medias. 

En el apartado 5.4, se explican algunas de las limitaciones de los resultados del 

trabajo. 

En la sección 5.5, se exponen futuras líneas o perspectivas de investigación que 

pueden surgir a partir del presente estudio. 

Finalmente, en el apartado 5.6, se despliegan las conclusiones y 

recomendaciones relacionadas a la relevancia de las teorías implícitas sobre la lectura, 

en el complejo proceso de comprensión de un texto en la universidad. 

Luego de los cinco capítulos, se encuentran los Anexos que incluyen los cinco 

instrumentos utilizados en la investigación, en sus versiones digitalizadas. En primer 

lugar, el texto utilizado en la prueba de screening de comprensión lectora del Test Leer 

para comprender II (TLC II). En segundo lugar, las pruebas o subcomponentes 

seleccionados del Test Leer para comprender II (TLC II): inferencias (área 6), modelos 

mentales (área 9) y flexibilidad mental (área 10). En tercer lugar, el Cuestionario de 

Creencias sobre la Lectura (CCL). 

Por último, se incluyen las referencias bibliográficas de la investigación. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO II: MARCO TEÓRICO 
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2.1 Antecedentes 

 
En este apartado, se han seleccionado estudios cuantitativos, de alcances 

exploratorios, descriptivos y correlacionales vinculados al tema a investigar, junto a una 

investigación cualitativa. En los estudios de lengua inglesa, investigaciones clásicas 

como las de Schraw y Bruning sobre compromiso lector y motivación en la lectura 

(1996, 1999), desarrollaron algunos constructos centrales para el campo: las creencias 

de transmisión/translación y las creencias transancionales; además de un instrumento de 

referencia para distintas investigaciones, el Reader Belief Inventory (RBI) [Inventario de 

Creencias Lectoras]. Con relación a ello y al tema de tesis, se encontraron diversos 

estudios sobre las creencias lectoras o las teorías implícitas sobre la lectura en 

estudiantes universitarios y su asociación con la comprensión de distintos tipos de 

textos, ya sean narrativos o académicos y científicos, siendo estos últimos más 

habituales en la universidad. 

En los Estados Unidos, Schraw (2000) exploró cómo las creencias de 

transmisión y las creencias transaccionales sobre la lectura influyen en la comprensión 

lectora y en la construcción de significado, además del compromiso lector y el 

entendimiento global de un texto narrativo. El estudio se realizó en una muestra de 247 

estudiantes universitarios a los que se admnistró el Inventario de Creencias Lectoras, un 

test de reconocimiento que evaluó su desempeño en un texto narrativo y un formulario 

de respuestas sobre las reacciones vinculadas al texto. El autor halló, por un lado, que 

las escalas de transmisión y transaccional constituyen creencias diferenciadas sobre el 

proceso de lectura. Es decir, las creencias que los lectores mantienen sobre la 

importancia del significado intencionado que un autor pretende dar a un texto (creencias 

de transmisión), son independientes de aquellas sobre el rol del propio lector en la 

construcción del significado de un texto (creencias transaccionales). En ese sentido, los 
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resultados del proceso de lectura se ven influenciados de forma distinta por cada una de 

estas creencias. Por otro lado, se encontró que las creencias transaccionales se 

relacionan con la elaboración de interpretaciones holísticas de mayor nivel y con un 

procesamiento más profundo de respuestas temáticas y críticas de un texto narrativo. 

Asimismo, se señala que estos hallazgos podrían no aplicarse a la construcción de 

significados en la lectura de textos expositivos. 

Dai y Wang (2007), también en los Estados Unidos, quisieron integrar la 

motivación en la comprensión lectora. Para ello, exploraron los efectos directos y 

mediadores de la necesidad de cognición y las creencias lectoras (entendidas como dos 

constructos motivacionales) sobre el tema de interés, con la comprensión como posible 

variable mediadora. En una muestra de 243 participantes se administró la Need for 

Cognition Scale [Escala de Necesidad de Cognición] (Cacioppo y Petty, 1982), el 

Inventario de Creencias Lectoras y tres materiales de lectura: un texto narrativo y dos 

expositivos. Los resultados mostraron que ambas variables contribuyen de manera 

independiente a la comprensión lectora y ambas, con alta eficacia predictiva. Estos 

efectos son transversales tanto a los textos expositivos como narrativos, por lo que estos 

procesos motivacionales resultan ser parte integral de una comprensión efectiva. De 

forma más específica y en relación con las creencias lectoras, hallaron que las creencias 

transaccionales promueven que el lector incorpore su conocimiento del mundo y 

experiencias personales mientras descifra una historia (en los textos narrativos) o 

mientras da sentido a una teoría (en los textos expositivos). Por último, los autores 

advirtieron que las creencias de transmisión y transaccionales pueden coexistir en 

diferentes grados, en el marco de las creencias de un lector. 

En Filipinas, Ilustre (2011) investigó cuál de las siguientes variables: las 

creencias sobre la lectura o las estrategias metacognitivas de lectura, era un mejor 
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predictor de la comprensión de textos. Trabajó con una muestra de 226 participantes a 

los que se les administró una versión del Inventario de Creencias Lectoras (Kara- 

Soteriou, 2007), luego the Survey of Reading Strategies Inventory (SORS) [Encuesta del 

Inventario de Estrategias de Lectura] (Mokhtari & Sheorey, 2002) y un test de 

comprensión con base en la lectura de dos textos expositivos. Los resultados indicaron 

que sólo las estrategias de resolución de problemas (de tres subescalas de estrategias 

metacognitivas de lectura disponibles), correlacionaron positivamente con la 

comprensión de textos. Por otra parte, únicamente las creencias activas (i.e. creencias 

transaccionales) y no aquellas pasivas (i.e. creencias de transmisión), correlacionaron 

positivamente con la comprensión lectora. La autora explicita que ambas variables de 

estudio, sólo explican el 14.3% de la varianza, por lo que el 85.7% de varianza restante 

podría estar representado por otra variable como el conocimiento previo. 

En Taiwán, Fang-Ying Yang et al. (2016) exploraron las creencias lectoras sobre 

la lectura científica, además de desarrollar y validar el Beliefs about Science Reading 

Inventory (BSRI) [Inventario de Creencias sobre Lectura Científica]. Trabajaron con una 

muestra de 400 estudiantes universitarios para el desarrollo inicial y validación del 

instrumento; más otros 65 que participaron en pruebas de lectura para evaluar sus 

creencias lectoras sobre textos científicos. Se encontró que estudiantes con sólidas 

creencias sobre la construcción de significados basados en las experiencias y objetivos 

personales (i.e. creencias transaccionales), construyen interpretaciones más críticas y 

temáticas de los artículos. Además, las creencias transaccionales de los estudiantes, se 

destacaron como las mejores predictoras de la comprensión global en los textos 

académicos, correlacionando positivamente con la misma. Sin embargo, a diferencia de 

otros estudios, se halló que las creencias de transmisión también contribuyen a la 

comprensión de los textos científicos, tanto en la ganancia de conceptos como en una 
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mayor cantidad de respuestas personales a propósito del material de lectura. Según los 

autores, ambos tipos de creencias constrastantes promoverían una comprensión más 

holística de los textos científicos. 

En España, Mar Mateos et al. (2016) llevaron a cabo una investigación para 

analizar el rol de las creencias epistemológicas y de lectura en la comprensión de 

múltiples tipos de textos, los cuales presentaban posiciones contradictorias sobre un 

tema controvertido. A la muestra de 476 estudiantes universitarios, se aplicó el 

Epistemological Beliefs Questionnarie (EQEBI) [Cuestionario de Creencias 

Epistemológicas] (Ordoñez et al., 2009), el Epistemic Beliefs Inventory (EBI) (Schraw, 

Bendixen & Dunkle, 2002), un cuestionario de conocimiento previo y, finalmente, una 

tarea de comprensión de múltiples textos. En los resultados se identificaron dos perfiles 

de creencias: sofisticado (asociado con creencias lectoras más transaccionales y menos 

transmisivas) e ingénuo (asociado con creencias lectoras menos transaccionales y más 

transmisivas). A diferencia del perfil ingenuo, en el caso del perfil sofisticado, una vez 

que el estudiante ha controlado el conocimiento previo sobre un tema, obtiene un mejor 

rendimiento en la tarea de comprensión de múltiples textos. Los autores suponen que 

aquellos estudiantes con una visión más sofisticada tienden a considerar a la lectura 

como un proceso de transformación del conocimiento y no tan transmisivo. Por lo tanto, 

harían más inferencias (inter e intra textuales) y habría un mayor procesamiento de la 

información, a partir de una comprensión más profunda de los textos. 

Ghaith (2021), en Beirut, realizó un estudio sobre las creencias lectoras en 

estudiantes universitarios y sus respuestas a un texto narrativo. En una muestra de 62 

estudiantes, quienes debieron completar una versión modificada del Inventario de 

Creencias Lectoras y realizar una prueba de lectura con un texto narrativo, se halló que 

muchos de los participantes mantienen creencias dicotómicas, altas creencias de 
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transmisión – bajas creencias transaccionales y viceversa. Otros particpantes poseen 

creencias menos constrastantes dentro del cotinuo de transmisión-transaccional, es 

decir, altas creencias de transmisión – altas creencias transaccionales y viceversa. En 

ese sentido, los resultados indicaron que los niveles de creencias de transmisión (ya 

sean altos o bajos) de los estudiantes no afectaron significativamente sus respuestas al 

texto narrativo, como sí lo hicieron los altos niveles de creencias transaccionales en 

participantes que pudieron desarrollar respuestas más emocionales y personales al texto 

narrativo; a su vez, tenían mayor experiencia de lectura. Se hipotetiza que -más allá de 

las diferencias socioculturales, los antecedentes educativos y las comunidades de 

aprendizaje-, los lectores avanzados comparten una visión más madura del proceso de 

lectura, es decir, de las inferencias, las evaluaciones críticas y las reacciones personales 

que pueden construir. 

Con respecto a los estudios de habla hispana, se han encontrado trabajos que 

relacionan las concepciones de aprendizaje a factores como las estrategias 

metacognitivas (Fernández, 2007; Arteta Huerta y Huaire Inacio, 2016) y otros que, en 

vinculación más específica con el tema de esta tesis, han asociado las teorías implícitas 

sobre la lectura con el conocimiento metatextual (Hernández, 2008). No obstante, como 

ya se mencionó en el apartado anterior, se hallaron pocos trabajos acerca de la relación 

entre las teorías implícitas y la comprensión lectora en estudiantes universitarios, no 

encontrándose desarrollos desde la perspectiva multicomponencial que este estudio 

propone. 

En Chile, Makuc (2015, 2020) y Makuc Sierralta y Larragaña Rubio (2015) 

llevaron a adelante varios estudios con el objeto de evaluar las teorías implícitas 

predominantes sobre la comprensión de textos en estudiantes universitarios. En todos 

los casos trabajaron con una muestra de 261 alumnos universitarios y hallaron una 
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predominancia de la teoría implícita de tipo lineal, que considera que la comprensión 

lectora es un proceso lineal, sistemático y secuencial, con un rol menos activo por parte 

del lector al momento de integrar su conocimiento previo. Hallaron también otras 

teorías implícitas sobre la comprensión lectora (i.e. interactiva y literaria), que están 

distribuidas homogéneamente en la muestra de estudiantes, aunque dicha 

homegenedidad varía cuando se comparan los distintos grupos de formación. En 

términos generales se encontró que según el cuestionario de estrategias lectoras, los 

estudiantes que adhieren a una teoría interactiva poseen mayores niveles de experticia, 

mientras que aquellos vinculados a una teoría literaria obtienen niveles más bajos. 

Según la autora, los lectores interactivos (i.e. con creencias transaccionales) tienen 

estrategias lectoras más variadas y complejas, mientras que los lectores lineales y 

literarios (i.e. con creencias de transmisión) tienen una menor variedad de las mismas y 

tienden a reiterarlas en distintas situaciones, simplificando el proceso cognitivo. 

En México, Moore Hanna y Narciso Sánchez (2011) investigaron de qué modo 

las creencias acerca rol de lector se relacionan con los modelos epistémicos de la 

lectura. En 15 estudiantes universitarios, mediante un diseño cualitativo, los resultados 

evidencian los modelos epistémicos de la lectura esperados (i.e. de transmisión, de 

translación y transaccional, cfr. infra) en relación con las creencias de los estudiantes 

sobre su papel como lectores. Además, encontraron que el aumento gradual en la 

frecuencia de lectura, vinculado con el tiempo de cursado, se asocia a una complejidad 

creciente en la concepción del texto, con actitudes más críticas o evaluativas y variación 

de las estrategias lectoras utilizadas según el género textual. Esta complejización se 

verifica en una nueva secuencia del modelo epistémico: translación – transmisión – 

transacción. 
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Por último, en España, Lordán (2016) elaboró un instrumento para evaluar las 

teorías implícitas sobre la lectura en estudiantes universitarios, cuyo fundamento teórico 

se vincula a los trabajos pioneros de Schraw y Bruning (1996, 1999) y conicide a su 

vez, con la perspectiva adoptada en esta tesis: el Cuestionario de Creencias sobre la 

Lectura (CCL). Este instrumento distingue dos dimensiones: 1) un punto de vista 

reproductivo, que supone una visión simple de la lectura, y 2) un enfoque epistémico, 

que implica una visión compleja de la misma. Además, realizó un estudio exploratorio, 

en una muestra de 558 estudiantes de grado que completaron el CCL, acerca de sus 

creencias sobre la lectura y el impacto de estas en la comprensión lectora. Los 

resultados indicaron que la carrera (mayores valores en Psicología y Filología versus 

Ingeniería), el año de cursado (mayores valores en último versus primero) y el sexo 

(mayores valores en mujeres versus varones) se relacionan con la visión epistémica de 

la lectura, en oposición a la reproductiva. Por otra parte, los resultados indicaron que los 

estudiantes con una visión reproductiva obtuvieron peores puntajes en la prueba de 

comprensión de textos de dificultad moderada, mientras que aquellos con una visión 

epistémica alcanzaron mejores puntajes en la prueba de dificultad elevada. 

2.2 La Comprensión Lectora: Bases Teóricas 

 
La comprensión lectora es uno de los procesos mentales más complejos y 

multidimensionales que existen (Sanz Moreno, 2017). Al ser un proceso en el cual 

intervienen distintas habilidades, se ha utilizado también como una especie de 

“barómetro” para evaluar el desarrollo general de la lectura (Brizuela-Rodríguez et al., 

2021). Es por ello que cuando los individuos, sobre todo en los contextos educativos, 

tienen dificultades en la comprensión de un texto escrito, resulta importante el conocer 

los elementos que la promueven o la dificultan. En ese sentido, se han investigado 
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distintos factores que la facilitan, tanto externos como internos al sujeto. Los factores 

externos suelen estar relacionados al texto mismo, su tipografía y clase, el tamaño de las 

letras, las estructuras sintácticas o la complejidad del vocabulario. Los factores internos, 

por otro lado, tienen que ver con el sujeto lector: sus conocimientos previos, su 

capacidad de memoria de trabajo, su atención, sus habilidades de regulación al 

momento de realizar el acto de leer, sus procesos de decodificación, entre otros. El 

vínculo entre estos factores es intrincado y de ninguna manera unidireccional (Sanz 

Moreno, 2017). 

En relación con lo anterior, para abordar el concepto de comprensión de textos 

podría decirse que durante la actividad lectora se ponen en funcionamiento una serie de 

procesos de carácter local o más vinculados a los elementos particulares del texto, como 

así también, procesos de carácter global o que están más relacionados a abordar el texto 

como un todo. Algunos de estos procesos pueden ser de naturaleza más bien consciente 

o dirigida y otros, de origen menos consciente o automático (Sánchez Miguel y García 

Rodicio, 2014). En ese sentido, comprender un texto no se trataría solamente de poder 

responder a preguntas sobre el mismo, recabar información (Errázuriz et al., 2018), 

recordarlo o hacer predicciones. Se trataría más bien de un cambio cognitivo, un cambio 

en las representaciones o esquemas mentales del individuo. Es así, que implicaría la 

creación de una compleja red de ideas o proposiones que representan al texto, además 

de los conocimientos previos del sujeto e incluso, supondría la posibilidad para el 

sistema cognitivo de revivir las experiencias descriptas (Sánchez Miguel y García 

Rodicio, 2014; Errázuriz et al., 2018). 

En la sistematización de las habilidades que intervienen en la comprensión de 

textos, se observa que dicho campo contiene una ingente cantidad de investigaciones 

desarrolladas desde la psicología cognitiva, que a partir de la década del 70’ ha venido 
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explorando las complejidades de este proceso cognitivo (Canet-Juric et al., 2005). 

Desde este enfoque algunas de las habilidades más importantes que un lector pone en 

juego para poder comprender serían: la eficacia y la fluidez lectoras, el conocimiento 

acerca del vocabulario o su léxico mental, la capacidad para poder realizar inferencias 

(puente y elaborativas) y la posibilidad de jerarquizar la información contenida en un 

texto (Roldán et al., 2021). 

Resulta importante considerar que la calidad y eficacia de construcción del 

modelo mental antes citado, van a ser distintas en cada individuo o estudiante. Diversos 

autores plantean que la variabilidad observada depende, por un lado, de procesos de 

dominio específico del lenguaje: representación fonológica, procesamiento sintáctico, 

integración léxico-semántica, entre otros. Y, por otro lado, de procesos de dominio 

general: las habilidades de generación de inferencias, las funciones ejecutivas como la 

memoria de trabajo, la inteligencia fluida, entre otros (Brizuela-Rodríguez et al., 2017); 

lo que concuerda con lo ya descripto. 

En la línea de los enfoques que consideran las interacciones de múltiples 

habilidades en la comprensión de textos, Hannon (2012) desarrolló un modelo para 

entender e integrar las variadas influencias que pueden generar diferencias individuales 

en lectores adultos. Utilizando para ello un modelo de ecuaciones estructurales, puso en 

relación procesos de bajo nivel de procesamiento de palabras, procesos de alto nivel de 

procesamiento cognitivo y la capacidad de la memoria de trabajo. Se proponen 

entonces, tres niveles que explicarían el complejo proceso de comprensión lectora: (1) 

procesos de bajo nivel que decodificarían palabras; (2) procesos de alto nivel para la 

extracción de la información implícita y explícita del texto (e.g. memoria textual, 

inferencias textuales), junto a su integración entre sí, su codificación/aprendizaje, para 

luego relacionarlas con la información almacenada en la memoria a largo plazo y (3) la 
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existencia de recursos cognitivos limitados para llevar a cabo los procesos antes 

mencionados. 

Si hablamos de modelos, la comprensión lectora como constructo ha generado 

abundante investigación y, al mismo tiempo, ha sido parte de distintos debates teóricos 

que se remontan a varias décadas atrás. Por un lado, si bien las investigaciones iniciales 

pusieron el foco sobre los procesos de adquisición de información, las teorizaciones más 

recientes consideran los factores que actúan sobre la comprensión lectora y las 

estrategias para optimizarla (Bruning et al., 2012). Diversos autores (Canet-Juric et al., 

2005; Bruning et al., 2012) coinciden en distinguir tres grandes modelos teóricos: los 

modelos de procesamiento ascendente o guiados por datos (Bottom-Up), los modelos de 

procesamiento descendente o guiados por conceptos (Top-Down) y los modelos de 

procesamiento interactivo. 

Dentro de estos últimos, es el modelo proposicional o de construcción- 

integración de van Dijk y Kintsch (1983) el más ampliamente aceptado y utilizado. Esta 

teoría explica cómo el conocimiento lector y el texto son representados e integrados, 

analizando el procesamiento del discurso y la elaboración de significado cuando el 

individuo lee (Bruning et al., 2012). La unidad básica para la representación del 

significado del texto en la memoria es la proposición, que sistematiza los elementos de 

los enunciados para formar un esquema o modelo mental (Sánchez Miguel y García- 

Rodicio, 2014). 

Al margen de las diferencias en las tradiciones de investigación, la mayor parte 

de los modelos comparten una serie de presupuestos sobre la comprensión: es un 

procesamiento en múltiples niveles, se debe tener en cuenta las limitaciones y el control 

de la memoria operativa, la flexibilidad cognitiva, el control inhibitorio, el hecho de que 

un lector genera inferencias y, además, que durante la lectura se construye 
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progresivamente el significado o representación del texto (Bruning et al., 2012). Es así, 

que si bien se conocen muchos procesos que intervienen en la comprensión, autores 

como Canet-Juric et al. (2005) destacan que en nuestro país han tenido preponderancia 

los modelos explicativos de procesamiento ascendente (Bottom-Up), habiendo quedado 

las intervenciones en alfabetización relegadas a un segundo plano. 

Llegados a este punto, resulta interesante destacar que en la actualidad los 

modelos antes citados no serían completamente excluyentes entre sí, puesto que 

corresponden a distintos momentos históricos en la investigación. Además, diversos 

autores los entienden de forma complementaria e interdependiente, ya que a través de 

dos actividades o procesos (ascendente y descendente) que interactúan en ayuda mutua 

dan como resultado la comprensión lectora (González Moreyra, 1998; Moreno-Núñez, 

2015). Estos procesos serían: la decodificación y la comprensión propiamente dicha. La 

primera, que tiende a la automatización, es un proceso léxico, donde a través de la 

correspondencia grafema-fonema se realiza el desciframiento de la letra impresa y su 

significado, obteniéndose la información literal contenida en un texto (Bottom-Up). La 

segunda, voluntaria y con un alto consumo cognitivo, es un proceso textual que se 

apoya en el entendimiento literal, pero va más allá, ya que tiene por objetivo el 

entendimiento proposicional de las oraciones (o enunciados) o el logro de una 

comprensión inferencial (Top-Down). 

2.2.1 Modelos Clásicos 

 

Modelos de Procesamiento Ascendente o Guiados por Datos (Bottom-Up) 

 

Desde estas perspectivas la lectura implica un proceso secuencial y jerárquico 

que tiene como punto de partida el reconocimiento de las grafías para luego continuar 

hacia unidades lingüísticas de mayor jerarquía como las palabras y las frases (Solé, 

1987). Una de las principales referencias de este enfoque, lo constituyó el modelo de 
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Gough (1972) como una descripción inicial de los procesos lectores, apoyada en la 

investigación básica del registro de movimientos oculares o sacádicos. Durante estos 

movimientos, los individuos leen a través de una serie de avances y paradas, es decir, la 

mirada se detiene en un punto del texto (fijación) para luego avanzar rápidamente hacia 

otro punto. Para Gough, existirían procesos menores vinculados a: la proyección de 

patrones para cada letra, una respuesta de encaje para la representación del sonido de la 

palabra y la recuperación del significado de la palabra en la memoria (desde el almacén 

lexical o léxico interno). Esto sucedería con cada palabra, que se mantendrían en la 

memoria a corto plazo para construir el significado de las frases. Si el resultado es una 

comprensión clara del discurso y su significado, se almacena en la memoria a largo 

plazo. 

En síntesis, las letras de cada palabra son procesadas secuencialmente y los 

significados se asignan automáticamente a partir de aquellos que ya están almacenados; 

si bien nunca se afirma que los mismos sean completamente determinados por los 

estímulos entrantes o se excluya a la memoria a largo plazo. Habría un flujo de 

información de abajo hacia arriba en el sistema, desde las letras y las palabras, pasando 

por las estructuras sintácticas al discurso y llegando así a estructuras más complejas 

como las semánticas; razón por la cual en estos modelos prevalecen la decodificación y 

el significado de las palabras (Bruning et al., 2012). Por ello, lo fundamental según 

estos modelos es que los individuos tengan buenas habilidades de decodificación para 

procesar los textos y una buena velocidad de ejecución, por lo que la importancia 

central está puesta en el texto mismo (Canet-Juric et al., 2005) (ver Figura 1). 

En esta visión del proceso de lectura, el lector capta el significado que el autor 

pretendió dar al texto. Al mismo tiempo, tener buenas habilidades de decodificación 

implicaría tener buenas habilidades de comprensión, aplicándolas a diversos textos, en 
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lo que sería una suerte de relación causal (Lordán, 2016). Estos enfoques presentaron 

diversas limitaciones, algunas de ellas señaladas incluso por el propio Gough, como la 

referida a la no secuencialidad de la información en el almacén icónico, es decir, habría 

una insuficiencia en el proceso de representación de la letra a su sonido para la 

comprensión de homónimos o palabras con grafías-sonidos irregulares (Bruning et al., 

2012). Más allá de ello, otros autores han señalado la insuficiencia general de estos 

enfoques para proponer medios que mejoren las habilidades de comprensión, para la 

explicación de las representaciones mentales complejas o los aspectos globales de la 

comprensión lectora (Riffo, 2000). 

Figura 1. 

Procesamiento ascendente o guiado por datos (Bottom-Up) 
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Modelos de Procesamiento Descendente o Guiados por Conceptos (Top-Down) 

Estos enfoques se diferencian de los previos en que los procesos de orden 

superior, que dirigen y controlan los aspectos de la lectura, junto al papel orientador del 

conocimiento en la comprensión (Bruning et al., 2012), se vuelven centrales. Es decir, el 

interés está puesto en los conocimientos previos, las expectativas del lector sobre el 

texto y las actividades de lectura. De esta manera, en el acto de leer se parte de 

configuraciones globales o, directamente, de unidades lingüísticas superiores como las 

frases y las palabras, siendo los detalles gráficos del texto menos importantes. 

La teoría de la lectura de Goodman (1982) constituye uno de los ejemplos 

concretos de estas perspectivas. Partiendo del estudio de los denominados “errores de 

anticipación” durante la lectura oral, Goodman entendió que los lectores buscan 

confirmar o falsar sus predicciones utilizando los textos como recursos, por lo que se 

ponían en juego estrategias de anticipación. No habría aquí durante el proceso de 

comprensión secuencias invariables, sino ciclos de procesamiento simultáneo que 

permiten a los lectores construir un significado inicial del texto, desarrollando 

predicciones a ir contrastando en el texto progresivamente. El significado se construye a 

medida que el lector confirma sus predicciones, continuando con la lectura. Por el 

contrario, se detiene, relee o indaga en nueva información del texto si su predicción 

resulta incorrecta, a los fines de precisar el significado. 

Según el modelo de Goodman, los errores de anticipación son mayormente 

frecuentes, ya que responden a los significados construidos. En sus estudios con niños, 

observó que cuando cometían errores que no afectaban el significado, no tendían a 

identificarlos o modificarlos. Es decir, si las palabras leídas, correctamente o no, se 

adecuaban al significado que daban a una narración, en muy pocas ocasiones las 

interpretaban como errores (Bruning et al., 2012). 
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En resumen, los modelos descendentes destacan el papel de los conocimientos 

anticipatorios sintácticos y semánticos, que sirven como punto de partida para las 

hipótesis que se generan sobre el significado del texto. De esta manera el proceso de 

comprensión comenzaría en el lector, siendo éste el elemento central en la comprensión 

(Canet-Juric et. al, 2005; Lordán, 2016), en sus esquemas de conocimiento previo y 

modelos mentales; y no en el texto. Continúa siendo un proceso jerárquico, pero 

descendente, donde el flujo de información iría de arriba hacia abajo en el sistema (ver 

figura 2). 

Estos modelos, a diferencia de los anteriores, sí propusieron actividades 

instrumentales orientadas a mejorar las habilidades de comprensión, aunque diversos 

estudios continuaron demostrando, entre otras cosas, la presencia de movimientos 

oculares durante la lectura o un procesamiento ascendente (Alonso y Mateos, 1985). 

Como limitación puntual, modelos como el de Goodman no resultaron productivos para 

orientar la investigación (Bruning et al., 2012). 
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Figura 2. 

Procesamiento descendente o guiado por conceptos (Top Down) 
 

 

 

 

Modelos Interactivos 

En la actualidad, la mayoría de los modelos pueden considerarse interactivos; 

más allá de que aún consideren relevantes los procesos ascendentes o descendentes. 

Existen diversos enfoques interactivos del proceso de comprensión, aunque tres de ellos 

han recibido más atención con el paso del tiempo. En primer lugar, el ya citado modelo 

proposicional o de construcción-integración de van Dijk y Kintsch (1983), que por su 

globalidad y la importancia que da a los procesos automáticos, continúa siendo el más 

utilizado y tenido en cuenta por gran cantidad de investigaciones. Es por ello, que tendrá 

una sección aparte en este trabajo. 
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En segundo lugar, están los modelos basados en la explicación o 

constructivistas, como el de Graesser (1994, 2007, 2008), centrados en los aspectos 

ligados al significado, las representaciones del conocimiento, las explicaciones y los 

objetivos lectores; aunque sin descuidar los procesos automatizados (Bruning et al., 

2012). Graesser et al. (1994) propusieron un modelo centrado en el principio de 

búsqueda (o esfuerzo) previo al significado. Es decir, durante la lectura, los individuos 

intentan construir un significado que direccione sus objetivos lectores, que al mismo 

tiempo sostenga los niveles de coherencia local y global, mientras que explica estados, 

eventos y acciones citados en el texto. Esto quiere decir que comparten el presupuesto 

del modelo de construcción-integración, según el cual el conocimiento se representa 

mediante proposiciones, si bien, subrayan el papel de las inferencias y la construcción 

de las representaciones mentales (Bruning et al., 2012). 

En relación con lo anterior, para este modelo son importantes las estrategias de 

comprensión, que asumen tres supuestos: (a) del objetivo lector, (b) de coherencia y (c) 

de explicación. El supuesto del objetivo lector, implica asumir que debe haber una 

congruencia entre las representaciones de los significados de los textos y los objetivos 

lectores. Es decir, dependiendo de la situación y de los objetivos lectores (i.e. una 

lectura con tiempo y en profundidad o una lectura rápida y superficial), las 

representaciones de los significados van a variar. El supuesto de la coherencia 

implicaría que los lectores intentan construir representaciones significativas coherentes 

a nivel local y global. Las brechas en la coherencia, estimulan a la reinterpretación, la 

generación de inferencias y el pensamiento activo, a los fines de reparar o llenar la 

brecha. El supuesto de explicación, asume que los buenos comprendedores tienden a 

generar explicaciones de estados particulares, eventos o acciones que ocurren en el texto 

y sobre por qué el autor se toma el trabajo de expresar unas ideas en lugar de otras. En 
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otras palabras, las explicaciones permiten realizar análisis de mecanismos causales o 

justificaciones (Graesser, 2007). 

De los supuestos antes descriptos, el de coherencia y el de explicación resultan 

ser los más relevantes para esta perspectiva, pues explicarían cómo se produce la buena 

comprensión y qué procesos de restricción se llevan a cabo. Los buenos lectores son 

guiados por preguntas de comprensión más vinculadas al “porqué” en una narración (si 

no hay otros objetivos específicos), que al cómo, cuándo o dónde. Al mismo tiempo, 

tratan de relacionar la nueva información o proposiciones con el contenido previamente 

leído y con su propio conocimiento previo. Las explicaciones sobre las causas de 

eventos inesperados en una narración o los motivos de los personajes, suelen importar 

más que su posición espacial en un escenario, el cómo lucen, el estilo de las acciones 

realizadas u otros detalles sobre los mismos. En resumen, las estrategias de búsqueda de 

coherencia y explicación son como filtros de selección que determinan el tiempo que 

llevará procesar ciertos componentes del texto, que determinan el contenido que se 

codificará o el tipo de inferencias que se generarán, entre otros. Para los modelos 

constructivistas, las explicaciones (o autoexplicaciones) y las preguntas vinculadas a los 

“porqué” son esenciales para la construcción del significado (Graesser, 2007). 

Según Bruning et al. (2012), este modelo ha resultado preciso para predecir el 

tipo de inferencias que realizan los lectores al leer un texto (i.e. los objetivos supremos 

de un personaje) o para explicar los antecedentes causales (i.e. al entender el estado 

actual de un personaje, partiendo de su situación previa). Al mismo tiempo, ha generado 

una importante cantidad de predicciones confirmadas en cuanto a los tiempos de lectura, 

el resumen de lo leído, la generación de inferencias o el recuerdo de la información del 

texto. Sin embargo, la investigación y el apoyo en la evidencia de los modelos 
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constructivistas no es tan extenso como en el modelo de construcción-integración 

(Graesser, 2007). 

En tercer lugar, se encuentran los modelos asociados de la teoría encarnada del 

lenguaje y la comprensión del discurso, para las cuales el significado hunde sus raíces 

en el cómo percibimos y actuamos en el mundo, además de cómo utilizamos nuestros 

cuerpos (Graesser, 2007). Un ejemplo concreto de estas perspectivas es el modelo de 

hipótesis indexical de Glenberg y Robertson (1999). Esta hipótesis plantea que para 

acceder a la comprensión de un texto o del lenguaje, son fundamentales los 

componentes experienciales. Es decir, para poder comprender se vuelve decisiva la 

“indexación” de las palabras y frases a objetos (o sus representaciones analógicas), por 

lo que una vez hecho esto, las prestaciones o características del objeto (i.e. como 

ofrecimiento o affordance) devienen una guía para acceder al significado. En este 

sentido, según este modelo el conocimiento previo es esencial para la comprensión y, al 

mismo tiempo, implica una profunda reflexión sobre su naturaleza al establecer la 

pregunta sobre si éste contiene únicamente aspectos abstractos y descriptivos (reglas, 

esquemas y proposiciones) o, también, puede contener componentes perceptuales y 

experienciales (Glenberg y Robertson, 1999). 

En relación a lo anterior y de manera más directa, Glenberg y Robertson (1999) 

vinculan la hipótesis indexical directamente a las teorías de cognición encarnada. Éstas 

parten de la premisa de que la cognición es un proceso biológico que ha coevolucionado 

con otros sistemas corporales. Por esta razón, la cognición dependerá de 

representaciones cercanas a cómo funciona el cuerpo, es decir, en este caso la cognición 

humana funcionaría a través de sistemas de símbolos perceptuales, los cuales están 

analógicamente relacionados a los referentes (derivados de procesos cerebrales 

perceptivos). Ello contrasta con la visión clásica de la cognición, funcionando por 
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medio de un sistema estándar de símbolos cognitivos que están arbitrariamente 

asociados a sus referentes (Glenberg y Robertson, 1999). En la hipótesis indexical, los 

símbolos perceptuales y sus referentes (el significado de una situación, de una sentencia 

o un objeto) forman parte de un set de acciones, disponibles siempre para un individuo 

en una situación concreta. Este set de acciones se vincula estrechamente a la relación 

entre los affordances, los objetivos individuales y la historia de aprendizaje individual, 

los que se entrelazan y combinan con la acción corporal. 

En síntesis, un importante componente del conocimiento previo sería perceptual 

y experiencial, siendo este componente el resultante de un proceso de indexado y al 

mismo tiempo, fuente de ofrecimientos o affordances; los cuales permitirían un mejor 

desempeño en la lectura, que la misma sea más rápida e incluso, una mejor comprensión 

lectora (Glenberg y Robertson, 1999). En relación con ello, promovería también una 

mejor utilización de las estrategias de comprensión, que involucran la construcción de 

imágenes mentales relacionadas a objetos, acciones, personas, situación espacial o 

eventos citados en el texto (Graesser, 2007). 

Los modelos constructivista e indexical muestran distintos rangos de predicción 

de los fenómenos de la comprensión en sí misma y de la efectividad de las estrategias de 

comprensión. Por otra parte, cabe destacar que el modelo constructivista no niega la 

existencia de las estrategias indexicales, pero tampoco las promueve, salvo que estén al 

servicio de otras estrategias más centrales relacionadas a los tres supuestos ya 

mencionados. Más allá de las diferencias, Graesser (2007) estima que ambos modelos 

teóricos son articulaciones redundantes del mismo fenómeno, pero expresados de 

manera distinta (ver figura 3). 
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Figura 3. 

Procesamiento interactivo (constructivista e indexical) 

 

 

 

2.2.2 El Modelo Construcción-Integración de Kintsch y van Dijk 

 

El modelo interactivo de van Dijk y Kintsch (1983) se ha convertido en el más 

influyente desde que fue propuesto originalmente a finales de la década de 1970. Al 

igual que los demás modelos interactivos, busca dar respuesta a las limitaciones de los 

modelos guiados por los datos y a aquellos guiados por los conceptos. En ese sentido, 

ha buscado integrar los procesos de decodificación fonémica y de palabras a la 

contribución esencial del conocimiento lector y del contexto para la comprensión 

lectora (Bruning et al., 2012). La propuesta continuó siendo modificada con los años, 

por uno de sus autores, y actualmente, se lo denomina modelo de construcción- 

integración. 
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Los autores eligen un esquema más bien simbolista para estudiar el 

funcionamiento de las representaciones semánticas de la mente, partiendo de la idea de 

que, si bien la lectura se desarrolla en un plano psicológico, no deja de estar 

continuamente relacionada a elementos del mundo exterior. La dinámica entre los 

procesos cognitivos y discursivos, y cómo estos se vinculan con las características 

culturales y sociales propias de un sujeto durante la lectura significa que esta última se 

constituye como un proceso activo e integral (Jiménez y Di Pierro, 2021). 

Desde sus formulaciones iniciales, el modelo de construcción-integración se 

centró en cómo los lectores elaboran significados a medida que avanzan en el texto y en 

cómo se realiza el procesamiento del discurso, es decir, identificando temas de lectura o 

ideas principales. Los componentes esenciales en estos procesos son las proposiciones, 

que constituyen elementos básicos de la cognición y son unidades de significado que 

pueden formularse como enunciados individuales. Es a través de ellas que se 

representan los significados básicos de las frases y al mismo tiempo, redes semánticas 

jerárquicas de proposiciones que representan el significado del texto, pudiendo 

establecerse relaciones entre varios conceptos (Bruning et al., 2012). Actualmente, el 

modelo de construcción-integración incluye proposiciones complejas de entrada (con 

elementos que indican categoría, modificadores y circunstancias), compuestas por 

varias proposiciones más simples vinculadas a un significado central. 

En relación con lo anterior, según van Dijk y Kintsch (1983), comprender un 

texto implica construir una representación mental de lo leído o, en otras palabras, del 

contenido textual. El haber llegado a delimitar una imagen coherente de lo leído es 

aquello que los autores llamaron modelo situacional o referencial, que permite integrar 

dicho contenido dentro de los conocimientos previos del lector. Ahora bien, para poder 

constituirse, el modelo  situacional requiere de la construcción progresiva de 
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representaciones proposicionales que conforman a su vez estructuras. En ese sentido, se 

estableció en la formulación inicial del modelo, una diferencia central entre aquello que 

se denominó microestructura y macroestructura del texto (van Dijk y Kintsch, 1983; 

Kintsch, 1998). 

Por su parte, la microestructura, consta de algo de información de la memoria a 

largo plazo y, sobre todo, de proposiciones generadas a partir de la información del 

texto o nodos en común que se comparten, ordenados según su importancia en una 

jerarquía inicial. Una particularidad de la microestructura es que se conforma a partir de 

proposiciones básicas del texto, combinando palabras, frases y oraciones mediante 

breves ciclos de procesamiento que repiten argumentos. Además de lo anterior, la 

capacidad de la memoria de trabajo, las inferencias y el vocabulario cumplen un rol 

fundamental en su constitución (Bruning et al., 2012). 

La macroestructura, por otra parte, se construye paralelamente a la anterior y 

contiene el significado general del texto o su representación semántica global, 

organizada jerárquicamente. Se constituye, en general, a partir de una inferencia del 

lector, aunque puede ser indicada mediante las secciones o encabezamientos del texto; 

su característica más destacable es que se funda a partir de las inferencias (ideas 

principales) y el conocimiento del propio lector, más la microestructura del texto 

(Kintsch, 1998). El objetivo de la construcción de la macroestructura es lograr la 

coherencia global, al conectar entre sí diversas ideas con el significado de conjunto del 

texto. Para ello, utiliza una red de macroproposiciones que representan la idea central o 

tema del texto, que el lector infiere utilizando macrorreglas de selección-supresión, 

generalización y construcción. Dichas macrorreglas ayudarían a sintetizar las 

proposiciones de la microestructura, reduciendo, manteniendo o incorporando nuevas 
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proposiciones; a los fines de generar una representación global del texto (García 

Madruga, 2006). 

Sumado a lo anterior, es importante mencionar un componente fundamental para 

los procesos que llevan a la conformación de una representación más integral del texto. 

Según van Dijk y Kintsch (1983) un elemento que proporciona una especie de sintaxis 

general para el significado global que se construye en la macroestructura, es la 

superestructura o estructura retórica (e.g. textos problema-solución, causal, 

comparativo, enumerativo, descriptivo, argumentativo, expositivo, literario). En esencia, 

son esquemas para formas de textos convencionales (sobre cómo están organizados y 

qué se puede esperar de los mismos) y si bien no todos los textos se ajustan a dicha 

convencionalidad, cuando lo hacen, la superestructura cumple un rol fundamental en el 

procesamiento ayudando a la generación, el recuerdo y la reproducción de 

macroestructuras. Durante la lectura, diversas indicaciones o señales que dependen del 

tipo de texto y del contexto, activan una superestructura relevante (un formato, una 

tipología textual) en la memoria semántica. Estos esquemas convencionales de los 

textos funcionan como enérgicos dispositivos de procesamiento top-down asignando a 

la macroproposición o cadena de macroproposiciones una categoría relevante de 

superestructura. Adicionalmente, la superestructura proporciona una serie de 

restricciones generales sobre posibles significados locales y globales del texto, que 

ayudan a mantener la coherencia. 

A su vez, la microestructura y la macroestructura permiten la conformación de 

distintos niveles de representación del texto (van Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch, 1998), 

en cuanto estos otros constructos centrales del modelo se incluyen en una segunda 

formulación. Esto es, para lograr una representación mental coherente del texto, se 

atraviesan tres niveles graduales de representación semántica, los cuales serían: (a) el 
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nivel de superficie del texto o código de superficie, (b) el nivel de base del texto o texto 

base y (c) el modelo de situación o modelo situacional (Barreyro, 2020; Jiménez y Di 

Pierro, 2021). 

En el nivel de superficie del texto o representación superficial, se representa el 

exacto orden de las palabras del texto, por lo que es donde se realiza el proceso de 

decodificación textual como resultado del proceso de lectura y reconocimiento de 

palabras o unidades lingüísticas. Esta representación cumple una función primordial, 

pero temporal, ya que no se tiende a retener salvo que sea estrictamente necesaria para 

la comprensión de un texto (en el caso de un concepto, una definición o determinada 

combinación de palabras). Las formas superficiales de las oraciones se almacenan 

brevemente en la memoria de trabajo, hasta que surgen las proposiciones como 

unidades conceptuales básicas y es comprendido su significado (Barreyro, 2020). Como 

este nivel de representación se centra en las habilidades de decodificación, permite la 

reproducción de los textos sin la necesidad de haberlos comprendido en profundidad 

(Lordán, 2016). 

En cuanto al nivel de representación de base del texto o texto base, se conforma 

por proposiciones (con un predicado y uno o más argumentos) relacionadas a unidades 

de mínimo significado dentro del texto. Razón por la cual, es la representación más fiel 

al texto leído. En este nivel es donde se pasa desde las unidades lingüísticas (las 

palabras) a las unidades conceptuales (el predicado y los argumentos de las 

proposiciones). Es decir, el texto base y las proposiciones que lo conforman, son el 

resultado del procesamiento sintáctico u oracional (Barreyro, 2020; Bruning et al., 

2012). La red de conceptos e ideas resultante permite una representación más elaborada 

que el nivel previo, donde el lector es capaz de parafrasear, resumir y recordar el texto, 

en virtud de actividades vinculadas a la literalidad de su contenido (Lordán, 2016). 
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Finalmente, el nivel del modelo de situación o modelo situacional, es la 

representación más completa de cómo se ha comprendido un texto y está conformada 

por proposiciones construidas a partir de la información contenida en la memoria a 

largo plazo (o conocimiento previo del lector) y las proposiciones del texto base (o 

información contenida en el texto) (Bruning et al., 2012). Este modelo es una 

representación referencial, es decir, se vincula a algo que el texto refiere ya sea en un 

mundo de las ideas, uno imaginario o en el mundo real (Barreyro, 2020). Para van Dijk 

y Kintsch (1983) aquí se lleva a cabo el proceso inferencial más complejo, puesto que se 

integran micro y macro estructuras en el modelo situacional. Por un lado, el texto aporta 

información estructural y gramatical, mientras que, por otro lado, el lector aporta su 

conocimiento del mundo y gramatical a los fines de lograr la comprensión; produciendo 

así una forma de representación que incluye personas, objetos o ideas que refieren a la 

situación descripta en el texto. 

Posteriormente, Kintsch (1998) planteó que los modelos situacionales no son la 

base del texto en estado puro o aquello que el texto simplemente enuncia, sino una 

construcción e integración personal de los lectores, combinando la información del texto 

con su experiencia y conocimiento previo del mundo. Ello permitiría al lector trascender 

la literalidad del texto, gracias a la reestructuración de los significados y el desarrollo de 

sus conocimientos, utilizando la información de manera crítica, creativa o en la 

resolución de nuevos problemas (Lordán, 2016). 

En relación con lo anterior, la versión más actual del modelo bebe de las 

influencias de las perspectivas basadas en redes conexionistas. La comprensión lectora 

es entendida como un proceso que tiene lugar en dos momentos: la fase de construcción 

y la fase de integración. En la primera fase, se activan automáticamente redes de 

asociaciones e inferencias a partir de elementos como conceptos y proposiciones del 
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lector, que tienen diversos niveles de intensidad. De esta manera, se conforma una 

conexión en red que contiene elementos con distintas intensidades de asociación. Sin 

embargo, estas asociaciones (sean relevantes o no) se constituyen mediante procesos de 

asociación automáticos, sin influencia del contexto. En la segunda fase, se produce un 

recorte o “poda” de las asociaciones que no se amoldarían a la estructura del discurso 

general del texto. La red se estabiliza a partir de sucesivas activaciones y reactivaciones 

de nuevas proposiciones, las cuales conforman nodos proposicionales que seguirán 

activándose e intensificándose mientras se vinculan al significado de lo que se lee. 

Aquello que no logra vincularse, no se activa y se descarta. La red de conexiones 

resultante, con el significado global del texto para el lector, está compuesta por nodos 

hiperactivados a través de múltiples ciclos (Bruning et al., 2012). 

Graesser (2007) señala que el modelo de van Dijk y Kintsch, desde sus versiones 

iniciales y hasta las más recientes, ha generado una ingente cantidad de investigación 

empírica y predicciones; a la vez, ha proporcionado tanto a investigadores como a 

profesores un marco teórico fundamental para entender cómo se produce la 

comprensión lectora. A razón de ello, posee un gran reconocimiento y aceptación en la 

comunidad científica (Lordán, 2016) (ver figura 4). 
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Figura 4. 

Representación del modelo de construcción-integración de Kintsch y van Dijk 
 

 

Cómo se observa, el modelo de construcción-integración es básicamente un 

modelo interactivo en cuanto el texto contiene elementos que deben ser comprendidos 

mediante un proceso de decodificación, Bottom-Up, y al mismo tiempo, se 

complementa mediante las experiencias, el conocimiento del mundo y de los textos del 

propio lector, en un proceso Top-Down. En esta perspectiva interactiva, la 

bidireccionalidad sigue siendo fundamental, ya que tanto el lector como el texto son 

necesarios para lograr una comprensión global de lo leído (Jiménez y Di Pierro, 2021). 

Ahora bien, aunque desde sus inicios el modelo de construcción-integración tuvo 

en cuenta la importancia de los procesos Top-Down y sus esquemas en el desarrollo de 

los modelos situacionales, en un trabajo reciente Kintsch (2005) señala que, si bien el 

conocimiento previo y del mundo cumplen un rol fundamental en la construcción del 

significado, éste no es el proceso imperante. Aunque la comprensión lectora en el 

modelo de construcción-integración no sería posible sin una elevada interacción de 
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ambos procesos (abajo-arriba y arriba-abajo), son los procesos Bottom-Up (o de 

decodificación, en este caso) los que restringen o limitan fuertemente las posibilidades 

de comprensión. Estos procesos funcionan como unidades de control, que han sido 

reforzadas por ciclos secuenciales de procesamiento generando redes de proposiciones y 

asociaciones que, en la fase de integración, han fijado un significado. 

2.2.3 Modelo Multicomponencial de Comprensión Lectora (De Beni et al., 2003) 

 

La multidimensionalidad del fenómeno de la comprensión lectora, unificando 

procesos cognitivos y elementos socio-culturales, junto al aporte fundamental del texto 

como guía del significado en la lectura, ya fue señalada por van Dijk y Kintsch (1983). 

Es por ello que comprensión no es una operación mental unitaria, tal como lo observó 

Davis (1972). Otros autores como Brizuela-Rodríguez et al. (2021) remarcan que la 

complejidad de la comprensión lectora, implica que en su estudio se analicen procesos 

cognitivos tanto de dominio general como de dominio específico. Si el instrumento de 

evaluación detecta alguna dificultad, es imprescindible reconocer e identificar qué 

procesos cognitivos específicos pueden estar incidiendo en el problema. En ese sentido, 

es aconsejable entender a la comprensión como un proceso en el que subyacen múltiples 

procesos cognitivos y no solamente, el concebirla como un producto final. En igual 

sentido, van den Broek y Espin (2012) señalan que un único indicador unidimensional 

para evaluar la compresión lectora no es aconsejable y puede llevar a errores. Por ello, 

los instrumentos psicodiagnósticos deben reflejar también la naturaleza compleja de la 

comprensión. 

En sintonía con los modelos mencionados y considerando los fines de esta 

investigación, se adopta que considera que la comprensión de textos implica la 

interacción de múltiples habilidades. Concretamente, se selecciona el modelo 

multicomponencial de De Beni et al. (2003), el cual parte de la concepción de que en la 
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comprensión lectora se pueden identificar subcomponentes específicos de dominio o 

áreas que refieren a habilidades mentales particulares e independientes unas de otras 

(e.g., la decodificación y la generación de inferencias). Este enfoque, de constitución 

relativamente reciente, fue utilizado como base teórica para el Test Leer Para 

Comprender (TLC-II) (Abusamra et al., 2009), el que fue adaptado a la lengua española 

en nuestro país y al mismo tiempo, amplió el modelo original incorporando un área 

nueva: Semántica léxica. La perspectiva ha sido ventajosa tanto en la evaluación de los 

estudiantes con dificultades como en la intervención, puesto que se encontró sustento a 

nivel teórico y empírico. Es así que, por un lado, la evaluación pudo ser más certera y, 

por otro lado, las intervenciones fueron más eficaces y orientadas, puesto que las 

destrezas generales de la comprensión lectora están influenciadas positivamente por el 

trabajo y la ejercitación de una habilidad específica (Meneghetti et al., 2009; Cartoceti 

et al., 2016). 

El modelo reúne en tres grandes núcleos o habilidades, 11 áreas o componentes, 

de la siguiente manera (Cartoceti et al., 2016): 

 Núcleo de contenido: incluye las áreas de Esquema Básico del Texto, Hechos y 

Secuencias y Semántica Léxica. Aquí el lector debe identificar los personajes, 

los lugares y tiempos de una acción narrada, reconociendo las secuencias y los 

hechos, abordando también aspectos ligados a la semántica léxica o al 

significado de palabras aisladas. 

 Núcleo de elaboración: constituido por las áreas de Estructura Sintáctica, 

Cohesión e Inferencias. Este núcleo implica un proceso de integración activa o 

área de Jerarquía del Texto, y un área de construcción de representaciones 

generales o Modelos Mentales. Es decir, en este momento, si el lector es 

competente puede detectar estructuras sintácticas, establecer enlaces de cohesión 
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y asignar significado a las frases, al mismo tiempo que genera inferencias. 

Formar una jerarquía textual le permitiría diferenciar lo relevante de lo 

irrelevante y con ello poder construir un modelo mental integrando su 

conocimiento del mundo y la información proveniente del texto. 

 Núcleo de metacognición: compuesto por las áreas de Sensibilidad al Texto, 

Flexibilidad y Errores e Incongruencias. Las competencias metacognitivas son 

centrales en el modelo, ya que implicarían la reflexión y monitoreo sobre el 

propio proceso de comprensión. La sensibilidad al texto permitiría que el lector 

se anticipe a las características o estructura del texto, mientras que la flexibilidad 

estaría asociada a su competencia para adaptarse activamente a las demandas de 

la tarea. Por último, es fundamental la detección de errores e incongruencias a 

través del monitoreo (ver figura 5). 

Figura 5. 

Esquema descriptivo del modelo multicomponencial y sus subcomponentes 
 

 
Nota. Adaptado del “Esquema descriptivo de la relación entre las áreas implicadas en la 

comprensión de textos”, por V. Abusamra et al., 2009, Ciencias Psicológicas, 3(2), 193-200. 

Todos los derechos reservados, 2009, Prensa Médica Latinoamericana. 
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Autores como Meneghetti et al. (2009) señalan que una de las ideas que 

fundamentan el enfoque, es que para abordar la comprensión lectora como habilidad 

compleja es conveniente trabajar en paralelo e independientemente, sobre algunos de los 

subcomponentes del proceso. En ese sentido, el modelo puede ser favorecedor en 

contextos escolares y proyectos educativos pensados a largo plazo, en los que la 

intervención puede abarcar varios o todos los componentes de la comprensión lectora. 

En el trabajo clínico, por otra parte, el tratamiento puede ser orientado dado que la 

evaluación de las respuestas a un screening general de la comprensión lectora, posibilita 

identificar en qué área/s es conveniente centrar la intervención. 

Abusamra et al. (2014) señalan que, aparte de las áreas mencionadas, otros 

factores pueden asociarse al rendimiento lector y al desarrollo de las habilidades: 

socioeconómicos, culturales y/o emocionales, problemáticas vinculadas con el 

funcionamiento de las propias instituciones educativas e, incluso, el efecto considerable 

del nivel de oportunidades educativas. 

2.2.4 La Comprensión Lectora en los Contextos Universitarios 

 

La comprensión lectora en estudiantes universitarios podría entenderse como 

una competencia genérica y transversal, que posibilita tanto un mejor desempeño 

académico como la transferencia del aprendizaje a contextos extraacadémicos (Guevara 

Benítez y Guerra García, 2013). Esto implica procesar la información obtenida e 

innovarla, generando un nuevo conocimiento a partir de ella (Delgadová y Gullerová, 

2015). Debido a su gran importancia formativa y profesional, se han desarrollado 

investigaciones sistemáticas para conceptualizarla mejor. Por otra parte, diversas 

evaluaciones nacionales e internacionales tienen apartados específicos para evaluar su 
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desempeño, en alumnos pertenecientes a distintas instituciones educativas (Guevara 

Benítez y Guerra García, 2013). 

La comprensión lectora en el ámbito universitario es una habilidad abarcativa 

que involucra no sólo la posibilidad de leer textos, sino la comprensión global de lo 

leído, a los fines de procesar nuevos conocimientos obtenidos a través de documentos 

escritos diversos como libros o monografías. Ello permitiría generar ideas propias sobre 

la base de la información construida a través de la lectura (Delgadová y Gullerová, 

2015). Además de esto, la comprensión de textos en la formación superior, guarda 

estrecha relación con las estrategias metacognitivas que utilicen los estudiantes, ya que 

las mismas pueden promover la agudeza, ayudando a la conciencia sobre su propio 

actuar y sobre cómo mejorar el proceso lector (Alcas et al., 2019). 

Desde la perspectiva de la alfabetización académica (Carlino, 2003, 2013) se 

señala que las experiencias previas de aprendizaje de la lectura y la escritura, no son 

generalizables a los nuevos contextos universitarios, sino que exigen procesos de 

aculturación vinculados con las comunidades académicas de pertenencia. Es así que la 

habilidad para comprender textos científicos debe practicarse de manera constante y 

afanosa en el devenir de la trayectoria académica (Ramírez y Valderrama, 2016). 

En relación con lo anterior, al examinar el tipo de conocimiento que deben 

desarrollar los estudiantes en la universidad, Norris y Phillips (2009) han centrado sus 

indagaciones en la construcción del conocimiento científico y el aporte fundamental de 

la lectura en su dimensión epistémica. Los autores ven a la lectura como un proceso 

recursivo, de lecturas y relecturas constantes que complejizan las ideas iniciales. Al 

mismo tiempo, se produce una interacción entre el lector y el texto, en la que el primero 

con base en sus conocimientos previos, experiencias y propósitos de lectura intenta dar 

coherencia y consistencia a aquello que está interpretando, entre las múltiples 
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interpretaciones que puede admitir un texto y sus propias restricciones. En ese sentido, 

es importante señalar que la posibilidad de comprender lo leído no estaría relacionada 

únicamente a estrategias o habilidades para gestionar la comprensión, sino a cómo el 

lector entienda el texto. Es decir, si para él se constituye en un objeto de análisis crítico, 

de indagación y de construcción del conocimiento; en otras palabras, si lo concibe como 

una herramienta epistémica (Norris y Phillips, 2009). 

Es así que un texto, según el tipo de lector, puede ser comprendido de distintas 

formas. Al mismo tiempo, cada lector puede alcanzar diversos niveles de alfabetización 

en relación a la adquisición de la información y el dominio del lenguaje escrito. Ya en la 

década de los 80’, Wells (1987) propuso cuatro niveles de alfabetización: (a) en el nivel 

ejecutivo el lector puede decodificar la información textual debido a su conocimiento 

del código escrito, (b) en el nivel funcional, puede utilizar el lenguaje escrito para 

interactuar de acuerdo con las exigencias de la comunicación interpersonal cotidiana, (c) 

el nivel instrumental, permite al lector indagar y registrar las fuentes de información 

escrita, lo que le da acceso a otros conocimientos y, finalmente, (d) el nivel epistémico, 

en el que el lenguaje escrito representa formas de construir el conocimiento, de manera 

crítica y flexible, entendiendo a los textos como herramientas del pensamiento. 

2.3 Las Creencias y Teorías Implícitas: Nociones Básicas 

Las teorías implícitas son parte de un concepto más general, que los 

investigadores han denominado creencias implícitas y que se relaciona a cómo aspectos 

relevantes de nuestra vida, tal es el caso del aprendizaje, la adquisición de 

conocimientos o la inteligencia; se vinculan a creencias inconscientes que influyen en la 

mayoría de nuestras conductas (Bruning et al., 2012). Si bien no está claro cuándo 

comienzan a desarrollarse estas creencias, se sabe que son inconscientes y representan 

ideas personales sobre el mundo, que progresan lentamente con el paso del tiempo. 
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También existe acuerdo, si pensamos en ambientes educativos, de que influyen 

significativamente sobre cómo los individuos se comportan en el aula, sobre cómo se 

ven a sí mismos como alumnos, sobre su predisposición para emplear o no estrategias al 

aprender e, incluso, hay evidencia sobre diferentes formas de pensar y razonar, algunas 

de las cuales pueden favorecer los aprendizajes. 

Son estas creencias implícitas las que dan lugar a las teorías implícitas, que 

aparte de implicar un nuevo concepto derivado, al mismo tiempo representan uno de los 

diversos enfoques que se desarrollaron para la investigación de estas creencias, en torno 

a la naturaleza y forma de abordarlas (Bruning y Schraw, 1996; Pozo, 2009; Lordán, 

2016). Por lo tanto, el constructo de teorías implícitas es reciente e implica un conjunto 

de supuestos tácitos sobre cómo funciona un determinado fenómeno (Bruning et al., 

2012) y se asocia a las teorías que mantienen los individuos sobre diversos aspectos de 

la vida cotidiana (Makuc Sierralta y Larragaña Rubio, 2015). En esencia, se trata de 

teorías, supuestos y creencias intuitivas de carácter implícito, sistemático, latente y no 

consciente (en forma de procedimientos) que se asumen en dominios específicos o 

actividades diarias (e.g. aprender o leer). 

Autoras como Karmiloff-Smith e Inhelder en los 70’ fueron de las primeras en 

intentar una conceptualización de las teorías implícitas en el dominio de las propiedades 

físicas y los objetos, resaltando su influencia en las respuestas a determinados 

problemas y en la conducta (tanto en la reflexión como en la acción). Pozo (2001, 2003) 

señala, desde la psicología cognitiva, que los conceptos y relaciones que componen las 

teorías implícitas tienen como finalidad la interpretación y predicción de los contextos 

de la vida cotidiana, teniendo un carácter personal, encarnado, situado y más general 

que las teorías de dominio, además de una orientación más bien pragmática (un saber 

hacer) que epistémica (un saber decir) como es el caso del conocimiento científico 
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(Marreno, 2009, citado en Makuc Sierralta y Larragaña Rubio, 2015). Las teorías 

implícitas poseen entonces coherencia interna, marcos de garantía y justificación y están 

organizadas; al margen de ser no conscientes. Constituirían parte de un sistema de 

conocimiento de dominio que abarcan teorías para diferentes propósitos, las cuales se 

activan en momentos puntuales. Por ejemplo, al momento de adquirir un nuevo 

conocimiento o al hacer uso de ciertos instrumentos para adquirirlo (e.g., la lectura o la 

escritura) (Villalón y Mateos, 2009). 

Considerando a los alumnos universitarios, las teorías implícitas dan como 

resultado un conocimiento en acción (Schön, 1992), es decir, acciones ligadas a las 

formas de organizar o pensar actividades cotidianas de aprendizaje, como ser: toma de 

apuntes, interpretación de un gráfico, responder a una pregunta de examen o leer un 

texto. Así, tanto los métodos como las metas de la actividad de aprendizaje, están 

limitadas por las creencias implícitas sobre las formas de aprender o promover ciertos 

aprendizajes (Pozo, 2009), lo que también permitiría explicar de manera más general, 

cómo se abordan y se representan los estudiantes las situaciones de aprendizaje 

(Villalón y Mateos, 2009). Estas creencias pueden no estar expresadas verbalmente e, 

incluso, ir en contra del propio discurso explícito o reflexión sobre la acción. Y es que 

estas representaciones parecen situarse en una especie de continuum de niveles de 

explicitación, un proceso gradual que va desde aquellas que no son conscientes, son más 

rígidas, difíciles de verbalizar e implícitas (i.e. las creencias y teorías implícitas), hasta 

aquellas que serían más accesibles a la consciencia, más abiertas al cambio, factibles de 

verbalizar y explícitas (Pozo 2001, 2014; Makuc Sierralta y Larragaña Rubio, 2015; 

Makuc, 2015). Todo ello en consonancia con los presupuestos básicos de teorías como 

la de redescripción representacional de Karmiloff-Smith (1992). 

https://www.google.com/search?rlz=1C1GCEA_enAR921AR921&q=Donald%2BSch%C3%B6n&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LSz9U3MIk3My8pVOIEs7NSSsq1ZLKTrfST8vOz9cuLMktKUvPiy_OLsq0SS0sy8osWsfK65Ocl5qQoBCdnHN6Wt4OVEQAauCerSgAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwiZwd3A5c7xAhXdILkGHS_8AcAQmxMoATApegQIIxAD
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Cómo se mencionó previamente, el enfoque de las teorías implícitas es también 

una forma de abordar su estudio. Desde esta perspectiva, al estar las creencias 

organizadas de manera sistemática e implícita, se vuelve dificultoso su estudio a través 

de técnicas de verbalización explícita de los procesos o procedimientos que un 

individuo considera que lleva adelante sobre alguna actividad, es decir, con aquellas que 

exploren el grado de conocimiento metacognitivo que tenga la persona, sobre sus 

procesos de adquisición de conocimiento. Por idéntica razón, tampoco serían aptas las 

técnicas de relato de la propia experiencia relativas a la tarea, que son evaluadas, por 

ejemplo, a través de descripciones verbales (e.g. en entrevistas semiestructuradas) sobre 

experiencias propias de aprendizaje o el uso de instrumentos de aprendizaje (Lordán, 

2016). De esta manera, las técnicas o instrumentos más aptos para estudiar estas 

creencias tratarían de sobreentenderlas o explicitarlas de alguna forma, buscando hacer 

más palpable aquello que resulta implícito o intangible en las mismas, a través de la 

obtención de información de forma indirecta. Por lo tanto, no se centrarían solamente en 

la expresión formal o declarada a través de cuestionarios (e.g. tipo Likert) de lo que se 

cree, sino también en combinación con la evaluación directa de tareas que permitan 

observar la práctica ejercida, con relación al concepto con el cual interesa relacionar las 

teorías implícitas; que en nuestro caso sería la comprensión lectora. La comparación 

entre los datos obtenidos en la resolución de la tarea y la información declarativa por 

parte del individuo, permitiría entonces evaluar la validez de las teorías implícitas 

estudiadas (Pérez Echeverría et al., 2006). 

En general, los enfoques de estudio están de acuerdo, primero, en que existen 

dos grandes visiones o maneras de encarar el conocimiento, la forma en cómo se 

adquiere o los instrumentos que se utilizan para ello. Por un lado, existiría una visión 

superficial y reproductiva, que conlleva a una elaboración más bien simplista del 
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conocimiento. Por otro lado, habría una visión profunda y constructiva, que implicaría 

una elaboración más sofisticada y eficaz del conocimiento. En segundo lugar, las 

perspectivas acuerdan en que es fundamental el estudio de las creencias, ya que, como 

se mencionó previamente, las mismas influencian la forma en que los estudiantes llevan 

adelante sus procesos de aprendizaje (Lordán, 2016). 

2.4 Las Teorías Implícitas sobre la Comprensión de Textos o Creencias 

sobre la Lectura 

También se denominan modelos implícitos de lectura (Schraw y Bruning, 1996, 

1999), modelos epistémicos de la lectura (Moore Hanna y Narciso Sánchez, 2011), 

teorías implícitas sobre la comprensión textual (Makuc, 2015) o creencias sobre la 

lectura (Lordán, 2016), entre otras terminologías utilizadas. 

Los estudios que relacionan las teorías implícitas con la comprensión lectora en 

distintos niveles educativos conforman un campo relativamente nuevo. En primer lugar, 

se ha encontrado que los estudiantes iniciales suelen activar teorías propias de lectores 

inexpertos, es decir, vinculadas con ideas del texto, del lector y de la comprensión que 

activan procedimientos que no los ayudan a desarrollar estrategias metacognitivas para 

el logro del objetivo lector (Makuc, 2015). Estas teorías implícitas se asocian, entonces, 

a concepciones lineales o reproductivas de la lectura y no tanto a modelos 

constructivistas o interactivos de la comprensión de lo leído (More Hanna y Narciso 

Sánchez, 2011; Schraw y Bruning, 1996). Otras investigaciones han destacado, además, 

que los estudiantes universitarios suelen evidenciar un proceso de cambio desde una 

concepción lineal a otra más interactiva, susceptible de desarrollarse en niveles 

superiores de comprensión lectora; lo que puede estar relacionado con la adquisición de 

estrategias comprensivas de mayor complejidad, con un mayor nivel de experticia 
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lectora, niveles de lectura más profundos y con objetivos de aprendizaje (Peronard, 

2005; Peronard et al., 2002; Makuc, 2009, Makuc Sierralta y Larragaña Rubio, 2015). 

Lo anterior se relacionaría a un cambio más general en las concepciones 

epistemológicas de los alumnos (o sobre qué es el conocimiento) a lo largo de una 

carrera universitaria (Pozo, 2009). Estas teorías implícitas sobre la adquisición del 

conocimiento o sobre el aprendizaje, donde la comprensión lectora tiene también 

relevancia según varios autores, han sido estudiadas desde sus concepciones y su 

evolución por diferentes enfoques (Pérez Echeverría et al., 2006). En ese sentido, Pozo 

(2009) sintetiza el desarrollo de tres principales teorías implícitas sobre el aprendizaje 

que se vinculan a la manera en que los estudiantes conciben su labor de adquisición de 

conocimiento en las aulas: la Teoría directa, la Teoría interpretativa y la Teoría 

constructiva. En la primera, llamada también reproductiva, porque el aprendizaje 

implica recibir y recordar, el conocimiento es una copia fiel de la realidad, un saber 

“cerrado”. En la concepción interpretativa, el aprendizaje se entiende como producto de 

una actividad individual significativa que media entre las condiciones y los resultados 

para la formulación de respuestas elaboradas, pero sin alejarse sustancialmente del 

modo de presentación del contenido. La teoría constructiva implica una auténtica 

reelaboración, una concepción del aprendizaje en la que prima su función 

transformadora: transformar el contenido y ser transformado. 

Sin embargo, siguiendo la línea de indagación de las teorías implícitas sobre la 

lectura, también se elaboraron modelos más específicos para estudiarlas. La propuesta 

clásica de Schraw y Bruning (1996) plantea que los modelos implícitos sobre la lectura 

de los estudiantes se agrupan en tres epistemologías del texto. En la primera (modelo de 

transmisión), asumen que el significado es transmitido directamente del autor al lector, 

siendo este último un pasivo receptor que debe extraer del texto el significado 
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pretendido por el autor. En la segunda (modelo de translación), se considera que el 

significado reside en el texto independientemente de aquel que haya pretendido el autor, 

e incluso, de la habilidad del lector para construir interpretaciones alternativas. En tercer 

lugar, en el último modelo epistémico sobre la lectura (modelo transaccional), los 

estudiantes asumen que los textos pueden transmitir diversos significados a diferentes 

lectores, con independencia del contenido del texto o de lo que el autor haya pretendido 

trasmitir. Entienden que los lectores interpretan un texto según sus objetivos y 

propósitos particulares, en un contexto determinado, que construyen el significado 

desde sus lecturas y conocimientos previos, considerando objetivos situacionales. 

La mayoría de las investigaciones realizadas, más allá de algunas variaciones, 

concuerdan con la caracterización y propuestas del modelo de Schraw y Bruning 

(1996). La lectura guiada por un enfoque de transmisión, se puede considerar 

reproduccionista y lineal. En el caso del enfoque de translación, la lectura se vuelve más 

interactiva e interpretativa. Finalmente, el enfoque transaccional implicaría leer de un 

modo constructivo (Makuc Sierralta y Larragaña Rubio, 2015). 

Autoras como Makuc (2015) y Makuc Sierralta y Larragaña Rubio (2015), en 

sus investigaciones y teniendo en consideración la categorización previa, vincularon las 

concepciones implícitas sobre comprensión lectora a tres teorías: lineal, interactiva y 

literaria. Estas teorías, también se analizaron en relación con tres nociones centrales 

para la comprensión de textos: la noción de comprensión, de lector y de texto. Al mismo 

tiempo, se integraron datos de distintos enfoques partiendo de estudios historiográficos 

y también de estudios cuantitativos y cualitativos; ello permitió dar forma a los 

supuestos de cada teoría. Dentro de la teoría lineal, los estudiantes abordan el acto de 

leer como un proceso perceptual directo, ordenado y secuencial, donde lo fundamental 

es la decodificación o el reconocimiento de los símbolos gráficos (e.g. la palabra 
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escrita), para luego ser traducidos a la oralidad. En la teoría interactiva, el proceso lector 

de comprensión se vuelve más flexible al considerar relevante no sólo la información 

del texto, sino también los conocimientos del propio lector, integrando así 

procesamientos de tipo ascendente y descendente. Estas dos teorías, según las autoras, 

están caracterizadas en consonancia con las propuestas teórico-conceptuales de los 

referentes en el campo de la comprensión lectora y de las teorías implícitas sobre la 

lectura. Es así que representan dos concepciones opuestas a nivel paradigmático y 

conceptual, con respecto al rol que tiene el lector. 

La teoría literaria, en cambio, es una dimensión que surgió de las 

investigaciones de las autoras, integrando afirmaciones de estudiantes y docentes a 

partir de estudios cualitativos. La misma está centrada en diversas actividades 

educativas vinculadas a los textos literarios y aquello que suscitan en los aprendices, 

con una clara orientación al desarrollo de aspectos actitudinales y afectivos, es decir, a 

la promoción de valores y actitudes (Makuc Sierralta y Larragaña Rubio, 2015). Esta 

orientación literaria requiere que el lector se identifique con los personajes, con sus 

características, situaciones de la trama y que, al mismo tiempo, compare lecturas y 

pueda establecer lazos con la vida real. De este modo, el proceso lector requeriría la 

utilización de la capacidad imaginativa y la comprensión estaría mediada por estados 

afectivo-actitudinales y por la promoción de un análisis literario. Cabe destacar, sin 

embargo, que para la presente investigación esta última caracterización teórica tiene una 

importancia relativa, puesto que los textos literarios no son usuales en el nivel 

universitario, salvo en una carrera específica asociada al ámbito de las Letras. 

Lordán (2016), por otro lado, detectó ciertas limitaciones en el modelo de 

Schraw y Bruning (1996) por lo que puso a prueba un modelo, que obtuvo evidencia 

empírica, en el que el constructo de creencias sobre la lectura se operacionaliza a partir 
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de las dos dimensiones ya referidas por los autores clásicos. En esta investigación, las 

creencias de los estudiantes de grado sobre el acto de leer son concebidas como una 

variable de tipo cognitivo-emocional. Es decir, se relaciona a lo que para cada individuo 

son concepciones personales sobre la naturaleza y el uso de la lectura, vinculadas a la 

propia experiencia personal. Incluye entonces un componente afectivo y de evaluación 

no necesariamente racional, que guía y limita las decisiones que un lector lleva adelante 

durante el proceso de lectura. 

Se encontró que habrían más bien dos dimensiones que operacionalizaron el 

constructo de creencias sobre la lectura: un punto de vista reproductivo (con una visión 

más bien simple de la lectura) y otro epistémico (que consiste en una visión compleja). 

Desde el enfoque reproductivo, los estudiantes entienden a la lectura como un proceso 

mecánico y a la literalidad del texto como el aspecto más influyente en la buena 

comprensión. El enfoque epistémico, en cambio, consiste en un uso más complejo de la 

lectura al identificar controversias, valorar múltiples perspectivas y los argumentos 

asociadas a las mismas, para incorporar esto a la construcción del propio punto de vista. 

En otras palabras, implicaría la utilización de la lectura como un instrumento de 

construcción del conocimiento y para el logro de aprendizajes más significativos 

(Lordán, 2016). 

En síntesis, en la presente investigación, la comprensión lectora se define desde 

el modelo de De Beni et al. (2003) como un proceso cognitivo multicomponencial, en el 

que diversas áreas específicas de dominio actúan en conjunto, al tiempo que cada una 

desempeña un papel distintivo en la comprensión de un texto (Abusamra et al., 2009). 

Por su parte, en las teorías implícitas sobre la lectura, como en Lordán (2016), se 

distinguen dos enfoques opuestos: el reproductivo, con un nivel de procesamiento 

literal,  y  el  epistémico,  con  la  lectura  como  reelaboración  personal. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO III: MÉTODO 
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3.1 Diseño de la Investigación 

Se llevó a cabo una investigación de tipo empírica, cuantitativa, con un diseño 

ex post facto (Montero y León, 2005) y de corte transversal, ya que la recolección de los 

datos e indagación de las variables se realizaron en un momento determinado. En 

función de sus objetivos es un estudio de alcance descriptivo-correlacional (Hernández- 

Sampieri et al., 2014), dado que busca describir y analizar la relación entre una variable, 

las teorías implícitas sobre la lectura y algunos de los componentes de la comprensión 

lectora. 

3.2 Población y Muestra/Unidad de Análisis 

 
La población estuvo compuesta por estudiantes universitarios de la ciudad de 

Posadas, Misiones, reclutados durante 2021. De esta población se extrajo una muestra, 

compuesta por alumnos de una universidad privada que cursaban una carrera de 

formación, vinculada a las fuerzas de seguridad provinciales. La muestra fue no 

probabilística intencional o dirigida (Hernández-Sampieri et al., 2014) compuesta por 

136 estudiantes que se encontraban cursando el primer, el segundo y el tercer año de la 

referida carrera. 

Al momento de realizarse el relevamiento, los estudiantes tenían entre 18 y 27 

años de edad, con una M = 21.5 DS = 2.12 (ver tabla 1 y tabla 2). Con respecto al sexo, 

en la muestra hay una proporción de individuos masculinos del 59.6% e individuos 

femeninos del 40.4% (ver figura 6). 

Dado que se solicitó un consentimiento informado, la muestra quedó 

determinada por quienes aceptaron voluntariamente ser parte del estudio. 
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Tabla 1. 

Mínimos, Máximos, medias y desvíos típicos para edades 
 

 
N Mínimo Máximo Media Desv. Típ. 

Edad 136 18 27 21,5 2,12 

 

Tabla 2. 

Frecuencias de distribución de las edades según la muestra 
 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 

válido 

Porcentaje 

acumulado 

Válidos 18 a 19 años 23 16,9 16,9 16,9 

20 a 21 años 50 36,8 36,8 53,7 

22 a 23 años 34 25,0 25,0 78,7 

24 o más años 29 21,3 21,3 100,0 

Total 136 100,0 100,0  

 

Figura 6. 

Análisis sociodemográfico de la muestra según sexo 
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Se calcularon también las frecuencias según el curso o año de cursado. Con 

respecto al curso, del total de la muestra n = 58 estudiantes pertenecen al 1° año de 

cursado de la carrera, n = 36 al 2° año y n = 42 al 3° año (ver tabla 3). 

Tabla 3. 

Frecuencias totales y acumuladas según el curso 
 

 
    

Años N % del Total % Acumulada 

1° Año 58 42.6 % 42.6 % 

2° Año 36 26.5 % 69.1 % 

3° Año 42 30.9 % 100.0 % 

 

 

3.3 Técnicas de Recolección de Datos 

Se utilizaron dos instrumentos de medición en función de las dos variables de 

estudio: la comprensión lectora y sus componentes, y las teorías implícitas sobre la 

lectura. 

Test Leer Para Comprender II (TLC II) (Abusamra et al., 2014) 

 

Este instrumento consta de 11 áreas con 10 preguntas cada una, que evalúan los 

componentes discretos que ayudan a constituir la habilidad de comprensión lectora. Del 

compendio de pruebas que comprende el TLC II, se utilizaron: 

a. Para la medición general de la comprensión lectora, el texto informativo (Ahora, los 

cronopios existen), que se considera el más adecuado en función del tipo de textos que 

se utilizan en la universidad. Siguiendo el mismo formato que las pruebas que evalúan 

las distintas áreas o componentes de la comprensión lectora, esta prueba de screening 

incluye un texto y 10 preguntas con cuatro alternativas de respuesta (opción múltiple): 

la correcta y tres respuestas distractoras. Las preguntas cubren todas las áreas del 
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modelo multicomponencial, pero a través de una pregunta por área. Según los autores, 

la consistencia interna de esta prueba arroja un alfa de Cronbach= .61, considerándose 

este valor como adecuado, y con un grado también aceptable de homogeneidad. 

b. De las 11 áreas, se evaluaron solamente tres: Inferencias, Modelos Mentales y 

Flexibilidad Mental. Según la estructura descriptiva de las relaciones entre las áreas 

implicadas en la comprensión lectora en el TLC II (Abusamra et al., 2009), los tres 

componentes seleccionados se encuentran ligados a dos grandes áreas 

procedimentalmente activas durante la tarea de comprender lo leído: área de elaboración 

(Inferencias y Modelos Mentales) y de metacognición (Flexibilidad Mental). No se 

evaluarán, por lo tanto, componentes referidos al área de contenido, más vinculados con 

las habilidades de decodificación que se suponen ya desarrolladas en el nivel 

universitario. Por otra parte, dado que las teorías implícitas se manifiestan 

procedimentalmente en dominios específicos, ante una tarea particular (i.e. al tratar de 

comprender un texto), se consideró que estos tres componentes son los que pueden 

mostrar relaciones de interés con la variable teorías implícitas sobre la lectura. 

Para la medición de cada uno de los tres componentes seleccionados, se utilizó 

la prueba correspondiente, cada una de ellas presenta un texto o fragmento más 10 

preguntas con respuestas de selección múltiple, con un puntaje máximo de 10 puntos, 

sin límite de tiempo para responder; teniendo el participante el texto a la vista en todo 

momento: 

 La prueba de Inferencias (Área 6): valora la construcción activa del significado, 

integrando la información del texto y el conocimiento del mundo que tiene el 

lector. La prueba tiene un alfa de Cronbach= .64 y una omega de McDonald= 

.74. La diferencia entre los valores de alfa y omega puede explicarse por el 
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supuesto de continuidad de las variables de alpha; luego, subestima la 

confiabilidad de las variables discontinuas (e.g. Oliden y Zumbo, 2008). 

 La prueba de Modelos Mentales (Área 9): evalúa la construcción de un modelo 

de situación multidimensional, coherente con el contenido del texto. Al mismo 

tiempo, dicho modelo debería permitir la aparición de mecanismos de 

actualización y de cambio. La prueba tiene un alfa de Cronbach= .46 y una 

omega de McDonald, desestimando el ítem 5, el que no carga en el factor= .78. 

 La prueba de Flexibilidad Mental (Área 10): evalúa la selección de estrategias 

lectoras adecuadas en función de un objetivo determinado. Los lectores 

competentes cambian de estrategia durante la lectura y las adaptan a los 

requerimientos de la tarea. La prueba tiene un alfa de Cronbach= .52 y una 

omega de McDonald= .68. 

En líneas generales, los valores muestran un grado de consistencia interna y 

homogeneidad aceptables. Es importante destacar que este instrumento ha sido 

desarrollado y validado en nuestro país, lo que permitiría la comparación de los 

resultados propios con los de otras investigaciones. 

Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL) (Lordán et al., 2017) 

Consiste en una escala Likert con 31 afirmaciones y seis opciones de respuesta 

(desde “totalmente en desacuerdo” a “totalmente de acuerdo”). Fue construido para la 

identificación de las creencias sobre la lectura con base en, una visión compleja y 

constructiva del acto lector. Se estructura en dos factores: Creencias Reproductivas (alfa 

de Cronbach= .74, omega de McDonald= .78) y Creencias Epistémicas (alfa de 

Cronbach= .77, omega de McDonald= .84). La consistencia interna del instrumento se 

considera entre aceptable y buena. 
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Los dos factores, a su vez, se dividen en subdimensiones (Lordán, 2017; 

Errázuriz et al., 2020). El factor Creencias Epistémicas agrupa las siguientes cuatro 

dimensiones: 

 Papel mediador de la escritura en la lectura (e.g. tomar nota mientras se lee 

ayuda a comprender y organizar la información del texto). 

 Lectura como proceso constructivo (e.g. discutir el contenido de un texto con 

otras personas ayuda a comprenderlo mejor). 

 Establecimiento de objetivos y planificación (e.g. cuando leo, suelo pensar en lo 

que quiero conseguir con la lectura del texto). 

 Implicación activa del lector (e.g. predecir qué va a suceder en un texto a medida 

que se va a leyendo ayuda a comprenderlo mejor). 

El factor Creencias Reproductivas, por otra parte, agrupa las siguientes dos 

dimensiones: 

 El texto es lo más importante o lectura centrada en el texto (e.g. si un texto está 

correctamente escrito, lo comprenderá todo el mundo). 

 Lectura como proceso mecánico. (e.g. se aprende a leer en la niñez y ese 

aprendizaje es suficiente para abordar los textos y situaciones de lectura 

diferentes a lo largo de la vida). 

Por último, en las distintas pruebas se incluyeron ítems sociodemográficos como 

edad y sexo, junto al año de cursado. 

3.4 Procedimiento de Recolección de Datos 

 
Se estableció contacto con las autoridades de la universidad, se explicó a la 

dirección de carrera los objetivos de la investigación y la actividad por desarrollar; 

también al decanato, a través de una solicitud formal. 
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Previa autorización para realizar la actividad en la institución, se entabló 

comunicación con la coordinación de carrera y la bedelía para organizar el trabajo con 

las comisiones de 1°, 2° y 3° año de cursado. Se consensuaron los posibles días y 

horarios para realizar la actividad inicial de recolección de datos. 

A los fines de dinamizar el proceso de recolección de los datos, se digitalizaron 

los cinco instrumentos a través de la herramienta Google Forms 

(https://forms.gle/mDgqbrNzLqW2YN7T9): la prueba de screening (texto expositivo), 

las pruebas de Inferencias (Área 6), Modelos Mentales (Área 9) y Flexibilidad Mental 

(Área 10) del TLC II y el Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL). Los cuatro 

instrumentos del TLC II fueron digitalizados con la autorización de los autores. 

A través de una red social, en donde la institución organizó grupos de alumnos 

correspondientes a los tres años de cursado, se explicó brevemente el objetivo de la 

actividad, la modalidad adoptada (asincrónica) y se facilitó un instructivo digitalizado. 

Además, se señaló que la participación sería voluntaria, pudiendo interrumpirla en el 

momento que se desee, asegurando además la confidencialidad y el anonimato en las 

respuestas. 

En función de lo anterior, la toma de datos se realizó de forma virtualizada o a 

distancia. Se incluyó un formulario breve del consentimiento informado digitalizado, 

para consignar los datos de aceptación y enviarlos. Luego, se compartieron los enlaces 

para las cinco actividades. 

De manera asincrónica se completaron y enviaron las respuestas a todas las 

pruebas: CCL, prueba de screening del TLC II, pruebas de áreas 6, 9 y 10 del TLC II. 

3.5 Técnicas de Procesamiento de la Información 

Se llevaron a cabo los siguientes análisis: 

https://forms.gle/mDgqbrNzLqW2YN7T9
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1. Las respuestas de todas las pruebas fueron almacenadas automáticamente a través de 

la herramienta Google Sheets (hojas de cálculo de Google), según el curso. Luego se 

procedió a integrar todos los casos y sus respuestas en una sola base de datos. 

2. La información de la base de datos fue procesada electrónicamente con un software 

estadístico a través del programa JAMOVI, versión 1.6.23, para calcular los puntajes 

totales o valores de cada participante. Se tuvieron en cuenta los siguientes criterios para 

puntuar las respuestas: 

a. Para el instrumento CCL: al ser una escala Likert, se calcularon los puntajes 

totales según los dos factores: Creencias Epistémicas y Creencias 

Reproductivas. Al mismo tiempo, se calcularon los puntajes parciales de las 

subdimensiones de (i) Creencias Epistémicas: mediación de la escritura en la 

lectura, la lectura como proceso constructivo, objetivos y planificación de la 

lectura y lectura activa y (ii) Creencias Reproductivas: lectura centrada en el 

texto y lectura como proceso mecánico (Errázuriz et al., 2020). 

b. Para las pruebas de screening, áreas 6, 9 y 10 del TLC II: se calcularon los 

puntajes totales teniendo en cuenta el siguiente criterio para puntuar las 

respuestas: (i) respuesta correcta u opción incluida en las alternativas: un punto, 

(ii) respuesta incorrecta, opción no incluida en las alternativas o espacios en 

blanco: cero puntos. El puntaje máximo para cada prueba fue de 10 puntos. 

3. Con los puntajes obtenidos y a los fines de evaluar los distintos componentes de la 

comprensión lectora y las teorías implícitas en los estudiantes, se realizaron análisis de 

estadística descriptiva para la obtención de los valores medios de la muestra, valores 

mínimos y máximos y desvíos. Seguidamente, se analizó la distribución de los puntajes 

de la muestra, en el instrumento CCL (según el factor de Creencias Epistémicas y el 

factor Creencias Reproductivas) y en las pruebas de screening, áreas 6, 9 y 10 del TLC 
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II. También se analizaron frecuencias y porcentajes de distribución de los puntajes 

según el sexo y el curso. Finalmente, se analizaron los valores medios, mínimos y 

máximos y desvíos de la edad, realizando un agrupamiento posterior según distintos 

intervalos de edades. 

4. A continuación, se llevaron a cabo análisis de estadística inferencial para indagar la 

relación entre las teorías implícitas sobre la lectura y los componentes de la 

comprensión lectora. En función de ello se realizaron análisis de correlación bivariadas 

(rho de Spearman): 

a. Entre las teorías implícitas sobre la lectura (instrumento CCL), considerando sus 

dos factores (Creencias Epistémicas y Reproductivas) y cada uno de los 

componentes de la comprensión lectora seleccionados: Inferencias (prueba área 

6), Modelos Mentales (prueba área 9) y Flexibilidad Mental (prueba área 10) del 

TLC II. 

b. Entre las teorías implícitas sobre la lectura (instrumento CCL), considerando sus 

dos factores (Creencias Epistémicas y Reproductivas) y la prueba de screening 

del TLC II, sobre comprensión lectora. 

c. Entre las teorías implícitas sobre la lectura (instrumento CCL), teniendo en 

cuenta las cuatro subdimensiones de Creencias Epistémicas y las dos 

subdimensiones de Creencias Reproductivas; y cada uno de los componentes de 

la comprensión lectora seleccionados: áreas 6, 9 y 10 del TLC II. 

d. Entre las teorías implícitas sobre la lectura (instrumento CCL), teniendo en 

cuenta las cuatro subdimensiones de Creencias Epistémicas y las dos 

subdimensiones de Creencias Reproductivas; y la prueba de screening del TLC 

II, sobre comprensión lectora. 
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5. A los fines de analizar y profundizar mejor la correlación hallada entre las variables, 

se realizaron análisis de senderos. Se pusieron a prueba cuatro modelos para estudiar el 

impacto de las Creencias Epistémicas y las Creencias Reproductivas (instrumento CCL) 

en distintas medidas de comprensión: comprensión global de textos expositivos (i.e. la 

prueba de screening), Inferencias, Modelos Mentales y Flexibilidad Mental (TLC II). Se 

propuso un modelo para cada medida de comprensión y se realizó un análisis de 

senderos (Arbuckle, 2014). Los índices para estudiar el ajuste del modelo propuesto a 

los datos empíricos se basaron en convenciones y recomendaciones (Hair et al., 1998; 

Kline, 2016): Chi cuadrado (χ2), Adjusted of Goodness of Fit Index (AGFI), 

Comparative Fit Index (CFI), Tucker-Lewis Index (TLI) y Root Mean Squared Error of 

Approximation (RMSEA). 

6. Con el objeto de complementar los análisis previos, se realizaron análisis por 

conglomerados. Se agruparon los casos hasta llegar a la conformación de grupos 

homogéneos que no se conocían previamente, pero que los propios datos sugieren; 

dónde los individuos de la muestra con similares características se asignan a un mismo 

clúster y aquellos con características diferentes se reúnen en un conglomerado distinto 

(Pérez López, 2004). Se fundamenta en el estudio de las distancias entre los datos, 

análisis que permite cuantificar el grado de similitud, en el caso de las proximidades, y 

el grado de diferencia, en el caso de las distancias (Vilà-Baños et al., 2014). Por ello, el 

rasgo que define a un conglomerado es su cohesión interna (homogeneidad) y su 

aislamiento externo (separación), lo que habilita para descubrir y describir estructuras 

latentes en los datos (Cea D‘Ancona, 2004). 

A fin de determinar la agrupación de los alumnos encuestados en función de las 

variables en estudio (teorías implícitas sobre la lectura y comprensión lectora), se 

implementa un análisis de conglomerados de k-Medias, un método de partición iterativo 
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que halla la solución más parsimoniosa posible, es decir, la estructura de datos más 

simple que representa grupos homogéneos (Cea D’Ancona, 2004). 

Para ello, en primer lugar, se estandarizaron las puntuaciones de las variables 

con el objeto de controlar la incidencia de los factores de mayor variabilidad en la 

solución final de conglomerados. 

Luego, dado que, para este cálculo, es necesario especificar el número de 

conglomerados que se desea obtener, a fin de identificar el número óptimo, se llevó a 

cabo un análisis jerárquico de conglomerados mediante método de Ward y distancia 

euclídea al cuadrado como medida de distancia entre los datos. Las variables que se 

ingresaron al análisis son: medición global de comprensión lectora (prueba de screening 

del TLC II) y los dos factores de creencias sobre la lectura –epistémicas y 

reproductivas–(prueba CCL). El análisis mostró que la solución en tres conglomerados 

(ver Figura 7) resultaba la más satisfactoria. 

Figura 7. 

Dendrograma proveniente del análisis jerárquico de conglomerados 
 

 

En consecuencia, en segundo lugar, se efectuó un análisis de conglomerados de 

k-Medias con todas las variables. Para facilitar la interpretación de los resultados en la 

graficación mediante diagramas de cajas, las puntuaciones en las variables de creencias 

se transformaron a escala 10. 
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3.6 Aspectos Éticos 

Los participantes dieron su consentimiento informado en formato digital, a 

través de un breve formulario realizado con el recurso Google Forms, antes de 

compartirles los instrumentos. El texto del consentimiento informado fue el siguiente: 

 

Consentimiento informado para el participante (LEER CON ATENCIÓN) 

Estoy en conformidad para realizar la prueba sobre la temática de la Comprensión Lectora en 

alumnos universitarios. Estoy en conocimiento de que los datos tendrán un tratamiento 

absolutamente anónimo y confidencial. 

Los datos obtenidos serán utilizados con fines exclusivamente de investigación, en el marco de 

la Tesis de posgrado, titulada: “Relación entre las teorías implícitas sobre la lectura y la 

comprensión lectora desde un enfoque multicomponencial en estudiantes universitarios”. 

La misma es desarrollada por el alumno Fernando N. Olivera de la Maestría en Psicología 

Cognitiva y Aprendizaje de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) y la 

Universidad Autónoma de Madrid (UAM). 

 

Sexo: 

1. Masculino 

2. Femenino 

 

Curso: 

1° año 

2° año 

3° año 

Edad: 

 

Universidad: 

 

Consentimiento: 

Acepto 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO IV: RESULTADOS 
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4.1 Análisis Descriptivos 

 
Para exponer los resultados se tendrán en cuenta, aparte de los análisis 

propiamente dichos, los objetivos específicos de este estudio. 

Por lo tanto, en la presente sección se reportan los análisis descriptivos sobre las 

variables y a su vez, corresponden al objetivo específico de (a) evaluar y describir los 

distintos componentes de la comprensión lectora y las teorías implícitas sobre la lectura 

que predominan en los participantes. 

4.1.1 Comprensión Lectora 

 

Se realizaron análisis descriptivos para conocer la distribución de los puntajes 

totales de las pruebas del TLC II seleccionadas: Screening, Área 6-Inferencias, Área 9- 

Modelos Mentales y Área 10-Flexibilidad Mental (Medias, Desviación Estándar, 

Asimetría y Curtosis). Los resultados se presentan en la tabla 4. 

Tabla 4. 

Medias (M), desvíos estándar (DE), asimetrías (As) y curtosis (Cu) de la prueba de 

Screening y los subcomponentes del TLC II 

Subcomponentes TLC II Mínimo Máximo M DE As Cu Shapiro-Wilk p 

Screening 0 9 4.94 1.96 .06 -.45 .002 

A6-Inferencias 0 10 6.55 2.14 -.63 .03 <.001 

A9-Modelos Mentales 0 9 4.33 1.85 .15 -.23 .002 

A10-Flexibilidad 

Mental 
0 8 4.68 1.78 -.30 -.37 <.001 

 

Se observaron medias más elevadas para el Área 6-Inferencias (M = 6.55) y en 

la prueba de Screening (M = 4.94). 
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En el análisis de las distribuciones mediante la prueba de Shapiro-Wilk, se 

encontró que en todos los subcomponentes de la prueba del TLC II, las distribuciones se 

alejan de la normalidad o de la distribución normal asintótica. 

4.1.2 Teorías Implícitas sobre la Lectura 

 

En el caso de esta variable, se realizaron también análisis descriptivos para 

conocer la distribución de los puntajes totales de la prueba CCL según sus dos factores: 

Creencias Epistémicas y Creencias Reproductivas (Medias, Desviación Estándar, 

Asimetría y Curtosis). Los resultados se presentan en la Tabla 5. 

Tabla 5. 

Medias (M), desvíos estándar (DE), asimetrías (As) y curtosis (Cu) de ambos factores 

de la prueba CCL 

Factores CCL Mínimo Máximo M DE As Cu Shapiro-Wilk p 

Creencias Epistémicas 3.42 5.84 4.83 .47 -.12 -.56 .096 

Creencias 

Reproductivas 
1.67 5.17 3.57 .66 .08 .13 .252 

 

Se observó una media superior para el factor de Creencias Epistémicas (M = 

 

4.83) y una media inferior, para las Creencias Reproductivas (M = 3.57). 

 

En el análisis de las distribuciones mediante la prueba de Shapiro-Wilk, se 

encontró que en ambos factores de la prueba CCL, las distribuciones son normarles o 

asintóticas. 

4.2 Relación entre las variables 

 
En esta sección se reportan las pruebas de relación entre las variables o análisis 

inferenciales y que corresponden a los objetivos de (b) especificar la relación entre las 

teorías implícitas sobre la lectura y cada uno de los siguientes componentes de la 
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comprensión lectora: inferencias, modelos mentales y flexibilidad mental y (c) analizar 

el rol predictor de las teorías implícitas acerca de la lectura sobre la comprensión lectora 

y los componentes seleccionados. 

4.2.1 Análisis de Correlaciones Bivariadas 

 

Teniendo en cuenta el segundo objetivo específico (b), se realizaron análisis de 

correlaciones bivariadas a partir de la prueba rho de Spearman, para conocer el grado en 

que se asocian las variables. La selección de este tipo de análisis se debe a los resultados 

de las pruebas de Shapiro-Wilk, que indicaron el no cumplimiento del supuesto de 

normalidad en los subcomponentes de la prueba de comprensión lectora (TLC II), tal 

como se observa en la Tabla 4. 

Primeras Correlaciones 

En este caso, se estalecieron relaciones entre los dos factores de creencias 

epistémicas y reproductivas de las teorías implícitas sobre la lectura (prueba CCL) y 

cada uno de los componentes de la comprensión lectora seleccionados: Inferencias, 

Modelos Mentales y Flexibilidad Mental (TLC II). No se hallaron correlaciones 

estadísticamente significativas en ninguno de los casos. Los resultados se presentan en 

la Tabla 6. 

Tabla 6. 

Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre factores de la prueba CCL y 

subcomponentes del TCL II 

TLC II 

CCL 

A6-Inferencias A9-Modelos 

Mentales 

A10-Flexibilidad 

Mental 

 rho p rho p rho p 

Creencias 

Epistémicas 
.124 .150 -.054 .529 -.115 .183 

Creencias 

Reproductivas 
-.160 .063 .047 .589 -.028 .742 
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Puede interpretarse que no existe relación entre los dos factores de las teorías 

implícitas sobre la lectura (prueba CCL) y ninguno de los componentes de la 

comprensión lectora seleccionados (TLC II). Es decir, el tipo de creencias sobre la 

lectura que tengan los estudiantes no incide en los rendimientos vinculados a los 

componentes de la comprensión lectora: inferencias, modelos mentales y flexibilidad 

mental. 

Segundas Correlaciones 

Se estalecieron relaciones entre los dos factores de teorías implícitas sobre la 

lectura y la prueba de screening sobre comprensión lectora. Se observó la presencia de 

asociaciones estadísticamente significativas entre las variables. Los resultados se 

presentan en la Tabla 7. 

Tabla 7. 

Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre factores de la prueba CCL y prueba 

de Screening del TCL II 

TLC II 

CCL 

Screening 

 rho p 

Creencias Epistémicas .185 .031* 

Creencias Reproductivas -.175 .041* 

 

En primer lugar, el análisis detectó una correlación positiva estadísticamente 

significativa y de baja intensidad entre el factor Creencias Epistémicas (prueba CCL) y 

la prueba de Screening (TLC II) (rho = .18, p = .031). La presencia de esta correlación 

indicaría que, a mayores creencias epistémicas, mayor será el rendimiento en 

comprensión lectora en base a la prueba de Screening y viceversa. 

En segundo lugar, el análisis detectó una correlación negativa estadísticamente 

significativa y con un tamaño  del efecto pequeño  entre el factor Creencias 



73  

Reproductivas (prueba CCL) y la prueba de Screening (TLC II) (rho = -.17, p = .041). 

La presencia de esta correlación indicaría que, a mayores creencias reproductivas, 

menor será el rendimiento en comprensión lectora en base a la prueba de Screening y 

viceversa. 

Terceras Correlaciones 

 

Se estalecieron relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor Creencias 

Epistémicas y las dos subdimensiones del factor Creencias Reproductivas, y cada uno 

de los componentes de la comprensión lectora. No se observaron correlaciones 

estadísticamente significativas en ninguno de los casos. Los resultados se presentan en 

la Tabla 8. 

Tabla 8. 

Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre subdimensiones de los factores 

Creencias Epistémicas y Reproductivas (prueba CCL) y cada uno de los 

subcomponentes de la comprensión lectora del (TCL II) 

TLC II 

CCL 

 A6-Inferencias A9-Modelos 

Mentales 

A10-Flexibilidad 

Mental 

  rho p rho p rho p 

 
MEL .058 .505 -.056 .520 .026 .763 

Creencias LPC .081 .350 -.007 .933 -.059 .498 

Epistémicas OPL .090 .296 -.098 .255 -.140 .105 

 LA .150 .081 -.008 .922 -.104 .228 

Creencias LCT -.160 .063 .019 .827 -.046 .592 

Reproductivas LPM -.131 .129 .058 .500 .014 .871 

Referencias: MEL: Mediación de la escritura en la lectura; LPC: Lectura como proceso constructivo; 

OPL: Objetivos y planificación en la lectura; LA: Lectura activa; LCT: Lectura centrada en el texto; 

LPM: Lectura como proceso mecánico. 

 

Puede interpretarse que no existe relación entre las subdimensiones de los 

factores Creencias Epistémicas y Creencias Reproductivas (prueba CCL) y ninguno de 

los componentes de la comprensión lectora seleccionados (TLC II). Es decir, el tipo de 
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concepciones específicas vinculadas a las creencias epistémicas o reproductivas de los 

estudiantes, no inciden en los rendimientos vinculados a los componentes de la 

comprensión lectora: inferencias, modelos mentales y flexibilidad mental. 

Cuartas Correlaciones 

Se estalecieron relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor Creencias 

Epistémicas, más las dos subdimensiones del factor Creencias Reproductivas y la 

prueba de screening sobre comprensión lectora. Los resultados indicaron la presencia de 

asociaciones estadísticamente significativas entre las variables. Los mismos se 

presentan en la Tabla 9. 

Tabla 9. 

Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre subdimensiones de los factores 

Creencias Epistémicas y Reproductivas (prueba CCL) y prueba de Screening (TCL II) 

TLC II 

CCL 

 
Screening 

  rho p 

 MEL .158 .065 

Creencias LPC .225 .009* 

Epistémicas OPL .008 .928 

 LA .214 .013* 

Creencias LCT -.207 .016* 

Reproductivas LPM -.121 .162 

Referencias: MEL: Subdimensión Mediación de la escritura en la lectura; LPC: Subdimensión Lectura 

como proceso constructivo; OPL: Subdimensión Objetivos y planificación en la lectura; LA: 

Subdimensión Lectura activa; LCT: Subdimensión Lectura centrada en el texto; LPM: Subdimensión 

Lectura como proceso mecánico. 

 

Para el caso de las Creencias Epistémicas (prueba CCL), en primer lugar, el 

análisis detectó una correlación positiva estadísticamente significativa y de baja 

intensidad entre la subdimensión Lectura como proceso constructivo y la prueba de 

Screening (TLC II) (rho = .22, p = .009). En segundo lugar, se detectó también una 
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correlación positiva estadísticamente significativa y con un tamaño del efecto pequeño 

entre la subdimensión Lectura activa y la prueba de Screening (TLC II) (rho = .21, p = 

.013). La presencia de estas correlaciones indicaría que, a mayor presencia de una 

concepción de la lectura como proceso constructivo y de una concepción de lectura 

activa, mayor será el rendimiento en comprensión lectora en base a la prueba de 

screening y viceversa. 

En el caso de las Creencias Reproductivas (prueba CCL), el análisis detectó una 

correlación negativa estadísticamente significativa y de baja intensidad entre la 

subdimensión Lectura centrada en el texto y la prueba de Screening (TLC II) (rho = - 

.20, p = .016). Esta correlación indicaría que, a mayor presencia de una concepción de 

la lectura centrada en el texto, menor será el rendimiento en comprensión lectora en 

base a la prueba de screening y viceversa. 

4.2.2 Análisis de Senderos 

 

Teniendo en cuenta el tercer objetivo específico (c) se realizaron, primero, 

análisis de senderos, a los fines de analizar el rol predictor de una variable o conjunto de 

variables (i.e. variables independientes: Creencias Epistémicas, Reproductivas y 

subdimensiones) sobre otras (i.e. variables dependientes: comprensión global de textos 

expositivos, Inferencias, Modelos Mentales y Flexibilidad Mental). En otras palabras, 

se analizó el grado de interdependencia entre dichas variables. 

Análisis de Senderos de la Comprensión de Textos Expositivos 

Con el propósito de estudiar con mayor profundidad la relación hallada en el 

análisis de correlaciones, y con el propósito de conocer el rol de las teorías implícitas 

sobre la lectura en la comprensión de textos expositivos (i.e. prueba de screening del 

TLC II), se realizó un análisis de senderos (Arbuckle, 2014). El modelo propuesto se 

presenta en la siguiente figura (ver Figura 8). 
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Figura 8. 

Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la comprensión de textos 

expositivos 

 

Los resultados del análisis de senderos muestran, en primer lugar, que el modelo 

propuesto presentó un muy buen ajuste a los datos empíricos χ2(11) = 13.12, p = .29, 

AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .98, CFI 

(Comparative Fit Index) = .99 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) = 

.04. 

 

El análisis realizado indica que el factor de creencias epistémicas está bien 

representado por las medidas que lo componen: Papel mediador de la escritura en la 

lectura (β = .63, p < .001), Lectura como proceso constructivo (β = .67, p < .001), 

Establecimiento de objetivos y planificación (β = .52, p < .001) e Implicación activa del 

lector (β = .82, p < .001). 

Al observar los pesos de regresión del modelo, se aprecia que las Creencias 

Epistémicas tienen un efecto directo significativo sobre la comprensión de textos 

expositivos (β = .26, p < .01), así como también la creencia de la Lectura centrada en el 

texto, que muestra un efecto inverso significativo (β = -.23, p < .05). Por otro lado, la 

creencia de la Lectura como proceso mecánico no mostró un efecto sobre la medida de 
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comprensión (β = -.06, p = .56). Al analizar las correlaciones entre las creencias, se 

observó que la creencia de la Lectura centrada en el texto y la creencia de la Lectura 

como proceso mecánico muestran asociaciones significativas (rs = .48, p < .00|). Se 

observa una correlación marginal entre las Creencias Epistémicas y la creencia de la 

Lectura centrada en el texto (rs = .19, p = .06), pero no se observa una correlación entre 

las Creencias Epistémicas y la creencia de la Lectura como proceso mecánico (rs = .06, 

p = .56). En la figura siguiente se pueden observar los resultados del análisis (ver Figura 

9). 

Figura 9. 

Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la comprensión 

de textos expositivos 
 

 

 

Análisis de Senderos de las Inferencias 

 

Se llevó a cabo el análisis de senderos sobre el subcomponente de las Inferencias 

en la comprensión lectora (i.e. área 6 del TLC II). El modelo propuesto se presenta en la 

siguiente figura (ver Figura 10). 
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Figura 10. 

Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en las Inferencias en la 

comprensión de textos 
 

Los resultados del análisis de senderos muestran, en primer lugar, que el modelo 

propuesto presentó un muy buen ajuste a los datos empíricos χ2(11) = 11.87, p = .37, 

AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .99, CFI 

(Comparative Fit Index) = .99 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) = 

.02. 

 

Al observar los pesos de regresión del modelo, se aprecia que las Creencias 

Epistémicas tienen un efecto directo significativo sobre las Inferencias en la 

comprensión lectora (β = .22, p < .03), no así la creencia de la Lectura centrada en el 

texto, que no mostró un efecto sobre la medida de Inferencias (β = -.15, p = .12). Por 

otro lado, la creencia de la Lectura como proceso mecánico, tampoco mostró un efecto 

sobre la medida de Inferencias (β = -.05, p = .62). En la figura siguiente se pueden 

observar los resultados del análisis (ver Figura 11). 
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Figura 11. 

Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en las Inferencias 

en la comprensión de textos 
 

 

Análisis de Senderos de los Modelos Mentales 

 

En este caso, se llevó a cabo igualmente el análisis de senderos sobre el 

subcomponente de Modelos Mentales en la comprensión lectora (i.e. área 9 del TLC II). 

El modelo propuesto se presenta en la siguiente figura (ver Figura 12). 

Figura 12. 

Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en los Modelos Mentales en la 

comprensión de textos 
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Los resultados del análisis de senderos muestran, primero, que el modelo 

propuesto presentó un muy buen ajuste a los datos empíricos χ2(11) = 12.17, p = .35, 

AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .99, CFI 

(Comparative Fit Index) = .99 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) = 

.03. 

 

Luego, al observar los pesos de regresión del modelo, las Creencias Epistémicas 

no mostraron un efecto significativo sobre los Modelos Mentales (β = -.02, p = .80), 

como así tampoco la Creencia de la lectura centrada en el texto (β = .00, p = .95). Por 

otra parte, La Creencia de la lectura como proceso mecánico, no mostró un efecto sobre 

la medida de Modelos Mentales (β = .04, p = .71). En la figura siguiente se pueden 

observar los resultados del análisis (ver Figura 13). 

Figura 13. 

Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en los Modelos 

Mentales en la comprensión de textos 
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Análisis de Senderos de la Flexibilidad Mental 

 

Finalmente, se realizó el análisis de senderos sobre el subcomponente de 

Flexibilidad Mental en la comprensión lectora (i.e. área 10 del TLC II). El modelo 

propuesto se presenta en la siguiente figura (ver Figura 14). 

Figura 14. 

Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la Flexibilidad Mental en la 

comprensión de textos 
 

Los resultados del análisis de senderos muestran, que el modelo propuesto 

presentó un muy buen ajuste a los datos empíricos χ2(11) = 13.86, p = .24, AGFI 

(Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .97, CFI 

(Comparative Fit Index) = .98 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) = 

.04. 

 

Además, al observar los pesos de regresión del modelo, las Creencias 

Epistémicas no mostraron un efecto significativo sobre la Flexibilidad Mental (β = -.10, 

p = .31), como tampoco lo hizo la Creencia de la lectura centrada en el texto (β = -.07, p 

= .48). Por último, La Creencia de la lectura como proceso mecánico, tampoco mostró 

un efecto sobre este subcomponente de la comprensión lectora (β = .01, p = .91). En la 

figura siguiente se pueden observar los resultados del análisis (ver Figura 15). 
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Figura 15. 

Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la Flexibilidad 

Mental en la comprensión de textos 
 

 

 

 

 

4.2.3 Análisis por Conglomerados 

 

Nuevamente, considerando el tercer objetivo específico (c) se realizaron, en 

segundo lugar, análisis por conglomerados de k-Medias, con la finalidad de 

complementar los análisis previos. 

Análisis de Conglomerados de k-Medias 

En el análisis se logró convergencia, según el criterio del software estadístico 

utilizado para detener el proceso de iteración (10 iteraciones), en cuanto en la cuarta 

iteración los centros de los tres conglomerados, representación de la “observación 

promedio”, ya no manifiestan cambio. Los resultados pueden observarse en la siguiente 

tabla y gráfico (ver Tabla 10 y Figura 16). 



 

Tabla 10. 

Centros de clústeres finales 
 

   Clúster  

  1 2 3 

CCL Creencias Epistémicas -1,07989 0,81952 0,24216 

 Mediación de la escritura en la 

lectura 

-0,71572 0,59186 0,11071 

 Lectura como proceso constructivo -0,90611 0,75141 0,13800 

 Formulación de objetivos y 

planificación 

-0,79769 0,42747 0,36072 

 Lectura activa -0,82369 0,73290 0,07451 

 Creencias Reproductivas -0,42815 -0,42924 0,86694 

 Lectura centrada en el texto -0,43472 -0,36669 0,80956 

 Lectura como proceso mecánico -0,28142 -0,37509 0,66485 

TLC II Screening -0,02671 0,65181 -0,63959 

 Inferencias 0,05394 0,43400 -0,49758 

 Modelos Mentales 0,26500 0,13811 -0,40617 

 Flexibilidad Mental 0,36589 0,05565 -0,42278 

 

Figura 16. 

Centros de los conglomerados finales 
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En el primer conglomerado se ubican los estudiantes que obtienen las 

puntuaciones más bajas de la muestra en creencias tanto epistémicas como 

reproductivas, a excepción de la subdimensión Lectura como proceso mecánico (prueba 

CCL) en que el puntaje inferior corresponde al clúster 2. En cambio, si bien su 

desempeño es inferior en la medida global de comprensión lectora (M = 4,89) y en 

Inferencias (M = 6,67) que los resultados del segundo conglomerado, es mejor que este 

en Modelos Mentales y Flexibilidad Mental. En efecto, el diagrama de caja (ver Figura 

17) manifiesta que en estas dos últimas variables los límites inferiores del bloque central 

del clúster 1 alcanzan puntajes más altos que los correspondientes al conglomerado 2, al 

tiempo que los bloques evidencian menor variabilidad. En síntesis, podría considerarse 

que esta agrupación se caracteriza por la falta de advertencia sobre las propias 

concepciones y acciones vinculadas a la tarea de lectura. 

El segundo conglomerado remite a los participantes que alcanzan los puntajes 

superiores de la muestra en la medida global de comprensión lectora (M = 6,22), en 

Inferencias (M = 7,48) y en Creencias Epistémicas (M = 8,70), excepto en formulación 

de objetivos y planificación de la lectura, factor en que alcanzan un desempeño similar 

al del clúster 3 (ver Figura 18), a la vez que manifiestan puntajes bajos en creencias 

reproductivas (M = 5,47). Pareciera tratarse, entonces, del grupo de estudiantes en el 

que el perfil relacionado a las Creencias Epistémicas, se corresponde con el desempeño 

real. 

El último conglomerado se conforma por los alumnos que evidencian los 

puntajes superiores de la muestra en Creencias Reproductivas (M = 6,91), 

particularmente alto en lectura centrada en el texto (M = 7,38; ver Figura 19) y un 

rendimiento lector muy bajo (M = 3,69 puntos en el screening de comprensión global). 

Por ello, esta conformación evidenciaría la asociación, ya mencionada en diversas 

 
84 



 

investigaciones, entre las Creencias Reproductivas sobre la lectura y las dificultades 

manifiestas en la comprensión lectora. 

Figura 17. 

Diagramas de caja de Comprensión Lectora y sus subcomponentes 
 

Figura 18. 

Diagramas de caja de Creencias Epistémicas y sus subdimensiones 
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Figura 19. 

Diagramas de caja de Creencias Reproductivas y sus subdimensiones 
 

 

 

Porcentualmente, los clústeres se distribuyen como sigue (ver Figura 20): 

 

Figura 20. 

Distribución porcentual de los conglomerados en la muestra 
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CAPÍTULO V: DISCUSIÓN Y 

CONCLUSIONES 
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El objetivo general de esta investigación consistió en analizar la relación entre 

las teorías implícitas sobre la lectura y los distintos componentes de la comprensión 

lectora en estudiantes universitarios, bajo la hipótesis, de que existe una relación entre 

las diversas teorías implícitas sobre la lectura y los subcomponentes de la comprensión 

lectora seleccionados. 

A partir de los resultados obtenidos, fue posible verificar parcialmente la 

hipótesis; ya que la relación postulada entre las creencias sobre la lectura y los 

componentes de la comprensión lectora no se manifiesta en todos los componentes. 

5.1 Evaluación y Descripción de los distintos componentes de la 

Comprensión Lectora y las Teorías Implícitas sobre la Lectura que 

predominan en los Participantes 

 
5.1.1 Evaluación del Screening y los Tres Componentes de la Comprensión Lectora 

en los Estudiantes 

En primer lugar, los resultados mostraron valores más elevados para el 

subcomponente inferencias. Esto significa, que las habilidades de lectura de los 

estudiantes se vinculan, en mayor medida, con la posibilidad de establecer inferencias 

textuales. Es decir, los lectores pueden integrar dos elementos fundamentales como lo 

son aquellos pertenecientes al propio texto y al conocimiento del mundo que poseen, 

entendiendo a la comprensión textual como un proceso activo de construcción del 

significado. 

Los resultados de este estudio difieren de los de Andrade González y Utria 

Machado (2021) quienes encontraron niveles bajos en la habilidad inferencial asociados 

a la comprensión de un texto expositivo-argumentativo. Esta diferencia puede deberse al 

tipo de instrumento utilizado por los autores: el ICLAU –Instrumento para medir la 
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Comprensión Lectora en Alumnos Universitarios– (García y Benítez, 2013) evalúa 

distintos niveles de comprensión, incluyendo un solo ítem o reactivo para el nivel 

inferencial. En el caso del subcomponente de inferencias del TLC II –Test Leer Para 

Comprender II (Abusamra et al., 2014)–, el test utiliza sus 10 ítems para la evaluación 

de dicha habilidad, lo que puede implicar una mayor precisión en la valoración. 

En segundo lugar, se obtuvieron valores más elevados en la prueba de screening 

de comprensión lectora de un texto expositivo, que en los otros dos subcomponentes 

evaluados, aunque de nivel regular, con un desvío estándar cercano al puntaje máximo. 

Una puntuación mayor en esta prueba significa un mejor desempeño en la comprensión 

lectora entendida como una habilidad global y al mismo tiempo, constituye una 

aproximación al estado en que se encuentra dicha competencia en la muestra. 

Estos resultados coinciden con los obtenidos por Macay-Zambrano y Véliz- 

Castro (2019) en un estudio que evaluó los niveles de comprensión lectora en 

estudiantes universitarios. En el mismo, encontraron que los estudiantes se ubicaron en 

términos de un nivel regular o promedio. 

Por último, se hallaron valores descendidos para los subcomponentes de 

modelos mentales y de flexibilidad mental, lo que implica desempeños bajos en estas 

habilidades. Ello significa, por un lado, que los estudiantes tienen dificultades para 

actualizar sus representaciones mentales, construir un modelo o redes de modelos de 

situación y recuperar información almacenada en sus memorias a largo plazo. Por otro 

lado, las dificultades en la flexibilidad mental significan que, en función del tipo de 

tarea y sus objetivos, a los estudiantes se les dificulta el cambio de estrategia durante la 

lectura para adaptarla mejor a los fines, junto a escasas habilidades metacognitivas de 

análisis, control y planificación. 
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5.1.2 Evaluación de las Teorías Implícitas sobre la Lectura en los Estudiantes 

 

Con relación a las teorías implícitas sobre la lectura, los resultados mostraron 

valores más altos para el factor de creencias epistémicas y valores descendidos para las 

creencias reproductivas. Esto significa, en términos generales, que los estudiantes se 

identifican con un uso más complejo de la lectura, lo que ayudaría a que sus 

aprendizajes sean significativos y puedan construir sus conocimientos incorporando 

también sus propias perspectivas. 

Estos resultados concuerdan con los de otras investigaciones como la de Fang- 

Ying Yang et al. (2016) en la que encontraron un predominio de las creencias 

epistémicas o transaccionales en relación con la comprensión lectora global de los 

estudiantes. Sin embargo, distintos autores señalan que las creencias reproductivas o de 

transmisión pueden coexistir en diferentes grados con las anteriores (Dai y Wang, 2007) 

e incluso, ayudar a una comprensión más integral de los textos académicos (Fang-Ying 

Yang et al., 2016). 

Al mismo tiempo, Lordán (2016) señala que las creencias lectoras varían de 

manera significativa según los ámbitos disciplinares de los estudios de grado, además 

del nivel de cursado de una carrera o el género. Esto sucede, entre otras razones, porque 

los usos que se hacen de la lectura son distintos, dado que las prácticas (de lectura y 

escritura) y las creencias lectoras se influencian mutuamente. Los campos académicos o 

comunidades (discursivas) de práctica, conciben y utilizan de forma particular la lectura 

(Carlino, 2003, 2013). En disciplinas consideradas soft (e.g. psicología) suele existir una 

mayor presencia del lenguaje escrito y una visión de los textos como objetos 

epistémicos, de discusión y aprendizaje. En otros campos académicos considerados 

hard (e.g. ingeniería) la presencia del lenguaje escrito es menor, compitiendo con las 
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representaciones gráficas y numéricas, más explicaciones factuales de procedimientos o 

conceptos. 

Lo anterior resulta especialmente relevante si consideramos que los estudiantes 

de la muestra pertenecen a una carrera de las fuerzas de seguridad provinciales que 

promueve una formación integral. Es así que, a lo largo de su trayectoria académica 

deben tratar de comprender textos bibliográficos de asignaturas de diversos ámbitos 

disciplinares, ya sean materias del campo legal (e.g. Introducción al derecho, Derechos 

humanos), de las ciencias sociales (Historia social y Argentina, Características sociales 

y psicológicas de los internos), de las ciencias exactas y de la salud (Tecnología para la 

seguridad, Sanidad penitenciaria) o aquellas vinculadas a instancias de la formación más 

práctica o procedimental (Identificación y dactiloscopía, Procedimientos sumariales). 

Por ello, como explicación tentativa, puede decirse que en sus teorías implícitas sobre la 

lectura coexisten aspectos epistémicos y reproductivos (aunque pueda haber mayor 

prevalencia de los primeros), vinculados a los ámbitos disciplinares en los que deben 

desenvolverse y a los tipos de textos con los que interactúan. 

5.2 Relaciones entre las Teorías Implícitas sobre la Lectura y cada uno 

de los siguientes componentes de la Comprensión Lectora: Inferencias, 

Modelos Mentales y Flexibilidad Mental 

 
5.2.1 Relación entre los factores de las Teorías Implícitas sobre la Lectura y cada 

subcomponente de la Comprensión Lectora 

Los resultados de las correlaciones bivariadas entre los dos factores de las 

teorías implícitas sobre la lectura (epistémico y reproductivo) y cada uno de los 

subcomponentes de la comprensión lectora (inferencias, modelos mentales y 

flexibilidad mental) indicaron que no existen relaciones estadísticamente significativas 
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entre estas variables. Esto significa, que el tipo de creencias sobre la lectura que tienen 

los estudiantes no influye directamente en sus habilidades inferenciales, en sus modelos 

mentales o en la flexibilidad mental que posean, ligadas todas a la comprensión lectora. 

Esto puede deberse a que las teorías implícitas sobre la lectura no afectarían 

habilidades cognitivas específicas de la comprensión de textos, tal como las concibe el 

modelo multicomponencial (De Beni et al., 2003; Abusamra et al., 2009). Desde una 

perspectiva quizás más sociocognitiva, autores como Schraw y Bruning (1999) 

prefirieron vincular la influencia de las teorías o modelos implícitos sobre la lectura a 

factores como la motivación para la lectura, entendiendo que son creencias tácitas pero 

sistemáticas sobre el rol percibido de un lector como lector. Por ende, las mismas 

incidirían más bien en aspectos específicos de la motivación para leer como la 

autoeficacia, la motivación intrínseca, el interés o compromiso con la lectura. Dai y 

Wang (2007) incluso conciben a las creencias lectoras directamente como un constructo 

motivacional de mayor especificidad contextual, a la hora de intentar explicar las 

diferencias en los niveles de comprensión y el compromisio cognitivo con la actividad. 

Para dichos autores, las teorías implícitas sobre la lectura serían un factor mediador en 

la comprensión de textos, concretamente, en la interacción entre la actividad de 

comprensión, las características del lector y el desarrollo del interés. 

5.2.2 Relación entre los factores de las Teorías Implícitas sobre la Lectura y la 

prueba de Screening de Comprensión Lectora 

En el caso de las relaciones entre los dos factores de las teorías implícitas sobre 

la lectura y la prueba de de screening sobre comprensión lectora, los resultados 

evidenciaron la presencia de correlaciones estadísticamente significaticas. En primer 

lugar, se encontró que las creencias epistémicas y el screening de comprensón lectora se 

relacionan positivamente. Ello implica que la mayor presencia de creencias epistémicas 
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influye, directamente, mejorando el rendimiento global del proceso de comprensión 

lectora. 

Este hallazgo concuerda con los de distintas investigaciones que informan que, 

la presencia de creencias epistémicas o transaccionales se relaciona con mejores 

rendimientos en la comprensión de textos (Dai y Wang, 2007; Ilustre, 2011; Fang-Ying 

Yang et al., 2016) tanto expositivos como narrativos (Schraw, 2000; Mateos et al., 

2016; Ghaith, 2021). 

Por otra parte, los resultados no se corresponden con los de Makuc (2015, 2020) 

y Makuc Sierralta y Larragaña Rubio (2015), en los que la teoría implícita predominante 

en los estudiantes universitarios resultó ser de tipo lineal (i.e. reproductiva). Estos 

hallazgos pueden deberse a que en su estudio las autoras comparan distintos grupos del 

primer año de formación o de carrera (de las carreras de Educación, Salud, Economía e 

Ingeniería), lo que podría explicar la fuerte presencia inicial de las creencias 

reproductivas al comenzar sus estudios. Puesto que los alumnos están comenzando su 

proceso de habituación a las nuevas formas de lectura que cada disciplina les plantea, la 

preeminencia de este tipo de creencias se estaría observando independientemente de los 

tipos de textos, las prácticas y objetivos de lectura más frecuententes en los campos 

académicos citados. 

Cómo ya fue señalado y a diferencia de los trabajos de Makuc (2015, 2020) y 

Makuc Sierralta y Larragaña Rubio (2015), los participantes de esta investigación se 

están formando en una única carrera y, debido a esta formación, tienen que interactuar 

con distintas tipologías textuales y objetivos de lectura, provenientes de diversos 

dominios del conocimiento o campos académicos, incluyendo asignaturas que les 

exigen una lectura más crítica o reflexiva de los textos. Esto podría contribuir a una 

mayor prevalencia de las teorías de tipo interactiva (i.e. epistémica). Si bien se han 
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reportado otras diferencias, como aquellas debidas a los años de cursado, no suelen 

encontrarse en todos los estudios y, en algunos de ellos, parecen tener mayor relevancia 

aquellas vinculadas a los diversos dominios del conocimientos o campos disciplinares 

(Hernández, 2008; Mateos et al., 2016). 

En segundo lugar, se encontró que las creencias reproductivas y el screening de 

comprensón lectora se relacionan negativamente. Esto significa que la mayor presencia 

de creencias reproductivas disminuiría el rendimiento global del proceso de 

comprensión lectora. 

Estos resultados van en la misma dirección que los de diversas investigaciones, 

en las cuales la presencia de creencias reproductivas o de transmisión se asocia a un 

desempeño menor en la comprensión lectora (Ilustre, 2011; Mateos et al., 2016). De 

igual modo, los resultados concuerdan con los de Lordán (2016) quién encontró que los 

estudiantes universitarios con creencias reproductivas obtienen rendimientos menores 

en pruebas de comprensión lectora. 

Sin embargo, otros autores (Fang-Ying Yang et al., 2016) señalan que las 

creencias reproductivas no dejan de realizar su aporte a la comprensión global de los 

textos académicos, como ya fue mencionado previamente. Con relación a estos 

hallazgos en la muestra, puede hipotetizarse que las creencias reproductivas continuan 

teniendo un rol relevante en las teorías implícitas mantenidas por los estudiantes con 

respecto a la lectura; incluso más allá de los rendimientos bajos o la cantidad menor de 

interferencias que puedan generar durante la comprensión de un texto. Resulta claro que 

las creencias reproductivas poseen limitaciones sustanciales a la hora de interactuar con 

ciertos textos y en especial con aquellos que requieren un uso más complejo de las 

habilidades lectoras (al interrelacionar inferencias, construir interpretaciones propias a 

partir de las experiencias y conocimientos previos, generar hipótesis reflexivas, etc.). De 
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todas formas, lo cierto es que según los objetivos de lectura vinculados a los campos 

disciplinares o dominios del conocimiento, las creencias reproductivas continúan, al 

parecer, siendo relativamente eficaces. Por ello, pueden coexistir con otras prácticas 

lectoras devenidas de creencias más epistémicas; lo que fue observado incluso en 

estudios sobre las creencias lectoras de los docentes (Errázuriz et al., 2020). En estos, 

las creencias reproductivas se asociaban a una lectura con finalidades prácticas, 

mientras que las creencias epistémicas implicaban una lectura por placer. 

En efecto, autores como Schraw (2000) señalan que, según el contexto, tanto las 

creencias transaccionales como las de transmisión (i.e. epistémicas y reproductivas) 

contribuyen de diversa manera a la lectura. Las primeras estimulan la construcción de 

diversas interpretaciones, especialmente aquellas que, si bien podrían no concordar con 

las del autor del texto, sí se basan en las expectativas y creencias del propio lector, 

además de implicar compromiso afectivo y personal en las respuestas. En contraste, las 

creencias de transmisión tienen mayor impacto en la memoria relativa a información 

factual, es decir, el recuerdo de eventos destacados que permiten al lector centrarse en la 

interpretación pretendida por el autor. Por ello, estas creencias promueven la 

construcción de interpretaciones en sintonía con las ideas principales del texto. 

5.2.3 Relación entre las subdimensiones de las Creencias Epistémicas y 

Reproductivas y cada subcomponente de la Comprensión Lectora 

Los análisis de relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor creencias 

epistémicas y las dos subdimensiones del factor creencias reproductivas, y cada uno de 

los componentes de la comprensión lectora no arrojaron correlaciones estadísticamente 

significativas entre estas variables. Esto significa que el tipo de concepciones 

específicas implicadas en las creencias epistémicas o reproductivas de los estudiantes, 
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no influyen en las inferencias, los modelos mentales y la flexibilidad mental, entendidos 

como subcomponentes de la comprensión lectora. 

Al igual que lo observado en el análisis de las primeras correlaciones, este 

resultado explicaría que algunos componentes puntuales de la comprensión lectora, 

desde un modelo multicomponencial (De Beni et al., 2003; Abusamra et al., 2009), no 

se verían influidos por las diversas concepciones asociadas tanto a las creencias 

epistémicas (e.g. mediación de la lectura en la escritura) como a las reproductivas (e.g. 

lectura centrada en el texto) de las teorías implícitas sobre la lectura. Como se indicó 

previamente, esto puede estar sucediendo porque las teorías implícitas sobre la lectura, 

aunque involucren concepciones y praxis muy específicas vinculadas al modo en que se 

aborda el acto de lectura, incidirían más bien en factores sociocognitivos o contextuales 

ligados a la motivación (Schraw y Bruning, 1999; Dai y Wang, 2007). 

Otra explicación posible es que las teorías implícitas sobre la lectura se 

asociarían a aspectos metacognitivos que guían e influyen globalmente en la 

comprensión lectora, pero no impactarían de manera directa en sus subcomponentes 

específicos (e.g. modelos mentales). En ese sentido, algunos autores plantean que las 

teorías implícitas sobre la lectura involucran diferencias evolutivas específicas de 

dominio que se relacionarían con el conocimiento metatextual (Hernández, 2008). 

Igualmente, en la teoría metacognitiva de Schraw y Moshman (1995), se entiende que 

las creencias implícitas (sobre la lectura, en este caso) se encuentran en un nivel de 

teorías tácitas, es decir, que son adquiridas y desarrolladas sin un reconocimiento 

explícito de que se posee dicha teoría. Además, al ser construídas de forma gradual se 

transforman en marcos organizativos implícitos que van sistematizando el conocimiento 

metacognitivo propio. Visto así, el núcleo de estas teorías metacognitivas agrupa ciertas 

creencias sobre la cognición o cogniciones (e.g. sobre la comprensión de los textos) que 
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se adquieren en la interacción entre pares, profesores y con la propia cultura. Al ser 

teorías tácitas metacognitivas, el individuo no da cuenta inicialmente de estas creencias 

dado su carácter intrínseco no declarativo; sin embargo, influyen en el desempeño o 

ejecución de ciertas conductas. 

5.2.4 Relación entre las subdimensiones de las Creencias Epistémicas y 

Reproductivas y la prueba de Screening de Comprensión Lectora 

Para las relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor Creencias 

Epistémicas y las dos subdimensiones del factor Creencias Reproductivas, y la prueba 

de screening sobre comprensión lectora, los resultados indicaron la presencia de 

correlaciones estadísticamente significativas entre algunas de las variables. 

En primer lugar, se observó que las subdimensiones de Lectura como proceso 

constructivo y Lectura activa, se relacionaron positivamente con el screening de 

comprensión lectora. Esto significa que una mayor presencia de ambas subdimensiones 

o concepciones vinculadas a las creencias epistémicas, implicaría un mejor rendimiento 

global de la comprensión de textos. 

Como ya fue observado en el análisis entre los dos factores de las teorías 

implícitas sobre la lectura y la prueba de de screening sobre comprensión lectora, los 

resultados expuestos aquí coinciden de forma general con los de otros estudios en los 

que, en textos tanto expositivos como narrativos, las teorías implícitas epistémicas o 

transaccionales se vinculan a mejores desempeños en la comprensión lectora (Schraw, 

2000; Dai y Wang, 2007; Ilustre, 2011; Fang-Ying Yang et al., 2016; Mateos et al., 

2016; Ghaith, 2021). Sin embargo, al no utilizar los mismos instrumentos que el de esta 

investigación, no se justifican descripciones más pormenorizadas del tipo concepciones 

específicas y las prácticas de lectura que conllevan las creencias epistémicas. Según 

Lordán (2016) el instrumento CCL –Cuestionario de Creencias sobre la Lectura– posee 
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dos niveles de definición: uno más macro, correspondiente a los dos factores del 

constructo creencias de lectura (i.e. creencias epistémicas y reproductivas) y otro más 

micro, que agrupa seis subdimensiones derivadas de los dos primeros (i.e. cuatro para 

las creencias epistémicas y dos para las reproductivas). Esto permitiría, llegado el caso, 

una indagación más detallada de las subdimensiones implicadas. 

En ese sentido, podría pensarse que el hecho de que las subdimensiones de 

Lectura como proceso constructivo y Lectura activa mejoran el rendimiento global de la 

comprensión lectora en esta muestra; también se debería, como ya se adelantó 

previamente, a que las teorías implícitas sobre la lectura (de tipo epistémico en este 

caso) se asociarían a elementos más metacognitivos (Schraw y Moshman, 1995; 

Hernández, 2008). Por ello, entender a la lectura como un proceso constructivo (e.g. 

“Discutir el contenido de un texto con otras personas ayuda a comprenderlo mejor”) y a 

la vez activo (e.g. “Predecir qué va a suceder en un texto a medida que se va leyendo 

ayuda a comprenderlo mejor”) implica poseer micro concepciones más epistémicas que 

influyen y guían de manera general el modo de abordar los textos académicos. Ello se 

asociaría a procesos donde intervendrían los conocimientos previos, las expectativas y 

la anticipación, o, en otras palabras, en instancias donde habría un procesamiento 

descendente. Es desde el propio lector, con sus conocimientos y habilidades lectoras de 

donde parte la comprensión (Canet-Juric et. al, 2005; Bruning et al., 2012). Por otra 

parte, esto no estaría sucediendo en relación a los aspectos menos generales o “más 

prácticos”, que aquí podrían manifestarse poco metacognitivos, vinculados a la 

organización y planificación de la lectura, como podrían serlo las subdimensiones en las 

que no se observaron correlaciones: mediación de la escritura en la lectura y objetivos y 

planificación en la lectura. 
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En segundo lugar, se observó que la subdimensión de Lectura centrada en el 

texto se relacionó negativamente con el screening de comprensión lectora. Esto 

significa que una mayor presencia de esta subdimensión o concepción vinculada a las 

creencias reproductivas, implicaría un descenso en el rendimiento global de la 

comprensión de textos. 

Al igual que lo ocurrido en el análisis de las segundas correlaciones, estos 

hallazgos se relacionan de manera general con los de distintas investigaciones, en las 

que las creencias reproductivas o de transmisión se vincularían a un rendimiento menor 

en la comprensión lectora. No obstante, dependiendo del contexto disciplinar y la tarea, 

continúan teniendo un rol en el proceso global de comprensión de los textos 

universitarios (Schraw, 2000; Dai y Wang, 2007; Ilustre, 2011; Mateos et al., 2016; 

Fang-Ying Yang et al., 2016; Lordán, 2016). 

5.3 Análisis del Rol Predictor de las Teorías Implícitas acerca de la 

Lectura sobre la Comprensión Lectora y sus componentes 

5.3.1 Análisis de Senderos 

 

Con el objeto de expandir los resultados previos y analizar con más precisión el 

grado de interdependencia entre las variables, en los análisis de senderos se pusieron a 

prueba una serie de modelos. Solo se examinarán aquellos en los que se obtuvieron 

resultados significativos. 

Análisis de Senderos de la Comprensión de Textos Expositivos 

 

El primer modelo en el cual se encontró efectos predictores fue el que pretendió 

conocer el papel de las teorías implícitas sobre la lectura en la comprensión de textos 

expositivos (i.e. a través de la prueba de screening del TLC II). En el mismo, las 

creencias epistémicas (i.e. transaccionales, interactivas, etc.) y todas sus subdimensiones 
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resultaron ser un factor predictor de la comprensión de textos expositivos, con un 

tamaño del efecto moderado bajo. Esto se asocia a los resultados obtenidos en las 

segundas correlaciones. 

En estudios previos (Schraw, 2000; Dai y Wang, 2007; Ilustre, 2011; Fang-Ying 

Yang et al., 2016; Mateos et al., 2016; Ghaith, 2021 ) se ha observado una relación entre 

rendimientos más óptimos en comprensión de textos, tanto expositivos como narrativos, 

y la presencia de creencias o teorías implícitas sobre la lectura de tipo epistémicas; ello 

sustenta el efecto directo observado. Este tipo de teorías implícitas permiten que el 

lector pueda incorporar en sus lecturas conocimientos derivados de su memoria 

semántica y aquellos vinculados a sus experiencias y objetivos personales, ya sea que 

tenga que interpretar una teoría en un texto expositivo o deba comprender una historia 

en uno narrativo (Dai y Wang, 2007; Fang-Ying Yang et al., 2016). Al mismo tiempo, 

las creencias transaccionales posibilitarían interpretaciones más críticas y reflexivas de 

los textos académicos, la utilización de más inferencias y una mayor comprensión de los 

autores, lo cual implica un procesamiento de la información más elevado (Mateos et al., 

2016). 

Sin embargo, esta influencia de las creencias epistémicas en la comprensión de 

textos puede ser uno de los varios factores que explican la varianza de esta última. 

Algunos autores sostienen incluso que el porcentaje de varianza explicada por las 

creencias epistémicas suele ser bajo (Ilustre, 2011), dejando lugar a la influencia de 

otras variables como el conocimiento previo o de base de los lectores. Aquellos con un 

mayor conocimiento previo que les permita no solo la extracción de información, sino 

la elaboración de nuevas representaciones a partir del texto, poseen una herramienta 

ventajosa al momento de encarar la actividad de lectura. Por el contrario, la información 
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explícita del texto, sería la fuente primaria de la cual dependería un lector con menor 

conocimiento previo. 

También se encontró que dentro de las creencias reproductivas (i.e. de 

transmisión, lineal, etc.), únicamente la subdimensión de Lectura centrada en el texto 

resultó tener un efecto, inverso, como predictora de la comprensión de textos 

expositivos, con un tamaño del efecto bajo. Esto reforzaría los resultados obtenidos en 

las segundas correlaciones y, al mismo tiempo, los de las cuartas correlaciones. 

Siguiendo con el análisis del nivel de definición más micro del CCL (Lordán, 

2016), el resultado referido a la relación directa de la subdimensión Lectura centrada en 

el texto con un rendimiento menor en la comprensión también podría deberse a que las 

teorías implícitas sobre la lectura (de tipo reproductivo) se asociarían con aspectos más 

metacognitivos (Schraw y Moshman, 1995; Hernández, 2008). Entender que la 

comprensión solo depende del texto (e.g. “Si un texto está correctamente escrito, lo 

comprenderá todo el mundo”) estaría implicando la presencia de una micro concepción 

ligada a procesos de decodificación básica o a un procesamiento ascendente. Es decir, la 

importancia fundamental está puesta en el texto mismo, con predominio del significado 

de las palabras; luego, es aquí donde, entre las habilidades de decodificación y de 

comprensión, se establece una relación causal (Canet-Juric et al., 2005; Bruning et al., 

2012; Lordán, 2016). Esto denota que en la muestra de estudiantes habría una micro 

concepción, más general y reproductiva, que orienta la lectura de los textos académicos. 

Por el contrario, no se detectaron efectos vinculados a aspectos menos generales o “ más 

mecánicos” de la lectura, y probablemente no tan metacognitivos, como es el caso de la 

subidmensión Lectura como proceso mecánico. 
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Análisis de Senderos de las Inferencias 

 

El segundo modelo en el cual se encontró efectos predictores fue el que 

relaciona a las teorías implícitas sobre la lectura con las inferencias (a través de la 

prueba del área 6 del TLC II). En este modelo, las creencias epistémicas (i.e. 

transaccionales, interactivas, etc.) y todas sus subdimensiones resultaron ser un factor 

predictor de las inferencias, aunque con un tamaño del efecto bajo. 

Podría decirse que, en la muestra, junto a la observación de valores más elevados 

para inferencias, también se verificaría una influencia directa de las creencias 

epistémicas sobre dicho componente. Esto coincide con lo que Lordán (2016) encontró 

sobre cómo las creencias de lectura y los resultados de comprensión lectora, se 

relacionarían con el desempeño lector en tareas de diferente nivel de complejidad. En 

tareas de menor dificultad se debía realizar el reconocimiento y la elaboración de 

inferencias, entre otros procesos. En dichas actividades, la habilidad de inferir implicó ir 

más allá del contenido explícito del texto, integrando y comprendiendo a la vez la 

información contenida en el mismo. En estos casos se observaron mejores resultados 

inferenciales en estudiantes con creencias más epistémicas. Los lectores con teorías 

implícitas sobre la lectura de tipo más epistémico, parecen tener en cuenta una visión 

más global de lo que plantean los textos y no se focalizan tanto en detalles concretos o 

aislados. Ello facilitaría la resolución de las tareas inferenciales al activar un 

procesamiento más descendente o guiado conceptualmente (Top-Down). 

5.3.2 Análisis por Conglomerados 

Complementando los análisis previos, se discuten los resultados de los 

conglomerados. En estos, los grupos se conformaron en función de la distribución 

estadística de los datos (según características de semejanza o diferencia). 
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Análisis de Conglomerados de k-Medias 

 

Los datos se distribuyeron en tres conglomerados (o clústers). El primero de 

ellos, agrupa a alumnos en los que no se evidencian las relaciones esperables entre sus 

teorías implícitas y sus desempeños en las tareas de lectura, según diversos estudios ya 

mencionados. Por una parte, se observan niveles bajos en las creencias epistémicas y 

sus subdimensiones, niveles un poco más altos en las creencias reproductivas y sus 

subdimensiones; aunque, en todos los casos continuan siendo valores muy descendidos. 

Por otra parte, sus desempeños en la prueba global de comprensión lectora (screening), 

así como en inferencias, modelos mentales y flexibilidad mental son superiores a los del 

grupo con creencias más reproductivas (tercer conglomerado). 

Esto podría implicar, por un lado, que los estudiantes de este conglomerado 

tienen muchas dificultades al momento de advertir o explicitar metacognitivamente sus 

propias creencias lectoras, lo que se asociaría luego a las conductas lectoras que 

manifiestan. Una posible explicación a lo observado, sería que los estudiantes de la 

muestra al tener una formación en la que deben interactuar con diversas tipologías 

textuales y objetivos de lectura provenientes de diversos dominios del conocimiento, 

suelen aplicar estrategias de lectura que a veces pueden resultar un poco más efectivas 

según la situación y el texto implicado (como el expositivo de la prueba de screening), 

aunque no puedan dar cuenta mínimamente de las creencias que las sostienten. En ese 

sentido, Makuc Sierralta y Larragaña Rubio (2015) señalan, siguiendo el modelo de la 

redescripción representacional de Karmiloff-Smith (1992), que las teorías implícitas 

serían más bien parte de un continuum antes que perspectivas dicotómicas. De esta 

manera, el camino de una teoría implícita más simple a otra más compleja no se 

asociaría necesariamente a una sustitución, sino a la activación situada o contextual de 

ciertos conocimientos. Es así que los estudiantes del primer conglomerado pueden estar 
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aplicando de modo automático algunas estrategias aprendidas vinculadas a creencias 

más epistémicas o más reproductivas según el caso, y sin poder explicitarlo 

mínimamente; ello explicaría su desempeño. 

El segundo conglomerado contiene a los alumnos que lograron el desempeño 

superior en la prueba global de comprensión lectora (screening) y, al mismo tiempo, 

niveles altos de creencias epsitémicas y sus subdimensiones, sobre todo en la Lectura 

como proceso constructivo y Lectura activa. El subcomponente inferencias de la 

comprensión de textos, también presentó valores altos. Estas relaciones se vincularon al 

desempeño esperable, según lo analizado en apartados previos. 

En efecto, los estudiantes que pueden dar cuenta mínimamente (dada la 

naturaleza implícita) de sus creencias epistémicas sobre la lectura, estarían aplicando a 

su vez estrategias de lectura centradas en el lector, más eficientes y constructivas al 

momento de interactuar con los textos académicos. Por otra parte, se observan valores 

más disminuídos en modelos mentales y flexibilidad mental. Esto reforzaría una de las 

hipótesis, ya señalada, sobre el rol global más bien metacognitivo y motivacional que 

tienen las teorías implícitas sobre la lectura en la comprensión lectora. Es decir, no 

influyen directamente en habilidades también relacionadas al desempeño lector, como 

los modelos mentales o la flexibilidad mental. 

Por último, en el tercer conglomerado, se encuentran los estudiantes que 

evidenciaron un rendimiento muy inferior en la prueba global de comprensión lectora 

(screening) y, al mismo tiempo, niveles altos de creencias reproductivas y sus 

subdimensiones, en particular en La lectura centrada en el texto. En este caso, las 

relaciones observadas nuevamente se vincularon al desempeño esperable, según lo 

analizado en apartados previos. 
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Los alumnos de este agrupamiento, pueden advertir sus creencias reproductivas 

sobre la lectura. Utilizan estrategias centradas en el texto, más lineales, menos 

complejas y poco eficientes para afrontar la lectura de los textos académicos. Ello no les 

permitiría lograr una comprensión profunda, interpretativa e integrativa de los 

conocimientos que deben aprender. Sin embargo, también es posible que estas 

concepciones más reproductivas puedan resultarles útiles situacionalmente, en respuesta 

a las demandas, objetivos de lectura esperados y al dominio del conocimiento en el que 

se encuentren desarrollando otras tareas de lectura. Es que, tal como se mencionó con 

anterioridad, las creencias epistémicas y reproductivas (i.e. transaccionales y de 

transmisión) pueden coexitir y contribuir en grados diferentes a la lectura e, inclusive, 

ayudar en la comprensión de un texto académico (Schraw, 2000; Dai y Wang, 2007; 

Fang-Ying Yang et al., 2016). 

5.4 Limitaciones 

 
Al analizar y discutir los resultados de la presente tesis, es importante tener en 

cuenta las siguientes limitaciones del estudio. 

La primera remite al tipo de estudio realizado. Se utilizó un diseño de corte 

transversal, en el que, si bien se evalúan efectos predictores, no se los puede explicar 

certeramente como permitiría un diseño longitudinal en cuanto implica mayor precisión 

en los análisis de causalidad entre las variables estudiadas: teorías implícitas sobre la 

lectura y componentes de la comprensión lectora. 

En segundo lugar, respecto de la modalidad de selección de la muestra, la 

limitación se asocia a las posibilidades de generalizabilidad de la investigación. La 

muestra no es aleatoria, sino intencional o dirigida, es decir, no probabilística. Ello 
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determinó ciertas restricciones: no se incluyeron estudiantes de otras carreras 

universitarias, tampoco participantes de otras universidades privadas o públicas. 

En tercer lugar, otra limitación se asoció a las técnicas de recolección de datos. 

Se utilizó un instrumento de evaluación de la comprensión lectora, desde un enfoque 

multicomponencial, el TLC II (Abusamra et al., 2014) validado en Argentina para 

población de nivel secundario. Al momento de realizarse la recolección de datos, no se 

contó con un instrumento multicomponencial para evaluar la comprensión lectora 

validado en nuestro país y con población universitaria. Por su parte, la escala para 

evaluar las teorías implícitas sobre la lectura, el CCL (Lordán et al., 2017), si bien fue 

validada en población de nivel universitario, se validó en muestras españolas y no fue 

objeto de un proceso similar en esta investigación. 

Finalmente, los resultados deben ser tomados con la precaución necesaria dadas 

las últimas limitaciones mencionadas. Éstas se asocian a la validez externa de los 

resultados, siempre que se miden y analizan constructos en ciencias sociales. 

5.5 Futuras Líneas de Investigación 

 
A continuación, se mencionarán una serie de recomendaciones o sugerencias de 

interés para futuras investigaciones. 

En función de los resultados y conclusiones de esta investigación en cuanto al 

rol y la relación de las teorías implícitas sobre la lectura con la comprensión de textos, 

se recomiendan análisis posteriores que consideren las interacciones de las creencias 

lectoras con otros subcomponentes del modelo multicomponencial de comprensión 

lectora (e.g. Esquema básico del texto, Cohesión, Jerarquía del texto, etc.). Al margen 

de los componentes seleccionados en este estudio, observar las relaciones de las teorías 
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implícitas con otras habilidades vinculadas a la comprensión, puede arrojar más luz 

sobre cómo se expresan estas creencias durante el acto de lectura. 

Si bien no fue un objetivo de esta investigación, se podrían realizar análisis de 

grupos según el año de cursado. Ello posibilitaría conocer si existe alguna progresión o 

cambio en cuanto al tipo de creencias o teorías implícitas que manifiestan los 

estudiantes. 

Igualmente, resultaría importante incluir en futuras investigaciones a cursantes 

de diversas carreras, tanto aquellas consideradas hard como aquellas soft, propósito de 

particular interés según la bibliografía científica de referencia (Lordán, 2016). Esto 

permitiría observar las relaciones que manifiestan las variables en comunidades 

discursivas diversas y en contextos de saberes específicos de dominio distintos. 

Igualmente, podría expandirse la muestra a estudiantes de universidades privadas y 

públicas. 

Por último, y no menos importante, sería sumamente significativo y 

recomendable analizar las relaciones entre las teorías implícitas sobre la lectura de los 

docentes universitarios y su influencia en las creencias lectoras de los alumnos, 

analizando al mismo tiempo su incidencia en la comprensión lectora, ya sea de forma 

global o en función de algunos de los componentes que la conforman. 

5.6 Conclusiones y Recomendaciones 

 
5.6.1 Conclusiones 

 

La comprensión lectora es una competencia genérica fundamental por diversas 

razones, teniendo en consideración el proceso gradual de adquisición de conocimientos 

que se da en la educación universitaria. Por una parte, se observan los desafíos de 

inclusión y permanencia de los estudiantes, dado el incremento de la matrícula en las 



108  

universidades y la expansión general de la educación superior en nuestro país (Del 

Cueto et al., 2019). Por otra parte, si pensamos en las demandas que supone iniciar, 

llevar adelante y finalizar un trayecto formativo en el mundo actual, caracterizado por la 

manera vertiginosa y omnipresente en que circula la información, una competencia 

imprescindible, como ya se mencionó, es poder transformar activamente dicha 

información en conocimiento, convirtiendo a la lectura en una herramienta epistémica 

(Delgadová y Gullerová, 2015; Serrano, 2014). Ello incrementa la demanda cognitiva 

durante el aprendizaje e implica un constante mejoramiento de las habilidades lectoras, 

porque desde hace mucho tiempo dejó de ser suficiente el solo hecho de saber leer. En 

ese sentido, comprender lo que se lee resulta esencial y necesario tanto para la 

formación en sí como para prevenir la deserción académica. 

Al respecto, en la universidad –sobre todo en el primer año– se exigen modos de 

lectura que no se han enseñado, que obviamente los alumnos desconocen, por lo que se 

dificulta la construcción de los aprendizajes disciplinares. Si estos estudiantes se quedan 

solos frente a los textos de una asignatura, sin una instancia mediadora que facilite la 

conceptualización y la estructuración cognitiva, es altamente probable que encuentren 

dificultad para construir significados, lo que incide en una organización deficiente de las 

ideas y prácticamente obtura las elaboraciones críticas y transformativas esperadas. Se 

trata de un problema de extrema importancia para los alumnos menos familiarizados 

con la cultura académica en pro de su inclusión real, moderando el consabido 

desgranamiento universitario. 

Esto es, la comprensión lectora es una competencia que no se agota en el 

desarrollo individual, aunque esta investigación se centre en el análisis de cómo se 

relacionan dos variables cognitivas en los estudiantes. Es decir, la comprensión de 

textos en la universidad no se asocia únicamente con la adquisición individual de 
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estrategias lectoras más complejas, eficaces e integradas por parte del alumno; también, 

implica a los contextos (i.e. los centros de educación superior) en donde se producen 

dichas adquisiciones. Por ello, es responsabilidad de las instituciones promover esta 

competencia, de manera general y transversal, y ocuparse de un área no cubierta: la 

transición desde la escuela media a la universidad, tal cual lo señalan diversas 

investigaciones sobre la alfabetización académica (Carlino, 2003, 2013; Fernández y 

Carlino, 2010). 

En vinculación con lo anterior, este estudio pretendió aportar información sobre 

cómo una variable individual –las teorías implícitas sobre la lectura– se relaciona o 

ejerce influencia en la comprensión lectora desde una perspectiva multicomponencial. 

Sin embargo, es esencial subrayar que dichas teorías o creencias no se desarrollan fuera 

de un contexto de interacción educativa y académica como lo es, en este caso, una 

institución universitaria. Por todo ello, partiendo de los resultados obtenidos en esta 

investigación, se llega a las siguientes conclusiones: 

a. Existe una relación entre las teorías implícitas sobre la lectura y los 

componentes seleccionados de la comprensión lectora, aunque dicha relación no 

se manifiesta en todos los componentes. 

b. No se verificaría relación entre las teorías implícitas sobre la lectura 

(considerando sus dos factores y las subdimensiones de los mismos) y dos de los 

componentes de la comprensión lectora estudiados: modelos mentales y 

flexibilidad mental. Sin embargo, sí existiría relación entre las creencias lectoras 

y el componente de inferencias. 

c. Las teorías implícitas sobre la lectura y la prueba de screening de comprensión 

lectora están relacionadas. 
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d. De las teorías implícitas sobre la lectura, solo las creencias epistémicas y sus 

cuatro subdimensiones evidenciaron un efecto predictor directo sobre las 

inferencias en la comprensión lectora. 

e. De las teorías implícitas sobre la lectura, las creencias epistémicas y sus 

subdimensiones demostraron tener un efecto predictor directo en la comprensión 

de textos expositivos (evaluada a través del screening). En las creencias 

reproductivas, solamente una de sus subdimensiones tuvo un efecto inverso 

como predictor en la comprensión de textos expositivos. 

f. En relación con la muestra, un primer grupo de estudiantes presentó serias 

dificultades al momento de advertir mínimamente sus creencias lectoras, en 

vinculación a su bajo desempeño en la prueba global de comprensión lectora (el 

screening). 

g. En un segundo grupo, los alumnos manifestaron niveles elevados de creencias 

epistémicas y sus subdimensiones, junto a un desempeño igualmente superior en 

la prueba global de comprensión lectora y de inferencias. 

h. Finalmente, en un tercer grupo, los estudiantes presentaron niveles elevados de 

creencias reproductivas y sus subdimensiones, con un rendimiento muy 

descendido en la prueba global de comprensión lectora. 

 

 

5.6.2 Recomendaciones 

 

Poner en valor el rol de las creencias o teorías implícitas en el acto de lectura, 

implica entender mejor la multicausalidad de una compleja habilidad cognitiva como lo 

es la comprensión lectora. Al respecto, la misma no se ve influenciada únicamente por 

las experiencias individuales de lectura vinculadas a un conocimiento específico de 

dominio, sino también por las interacciones que se dan en el núcleo de distintas 
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comunidades discursivas y sus prácticas lectoras. En ese sentido, promover el ejercicio 

de la lectura y la escritura en las universidades a través de ayudas pedagógicas directas 

o supervisión, o programas transversales, continúa siendo fundamental para transformar 

activamente la información recibida en conocimiento (Carlino, 2003, 2013). En síntesis, 

desde esta perspectiva la lectura (y la escritura) son inseparables de las prácticas 

sociales en donde se efectivizan y de los propósitos que las definen. Al momento de 

comprender lo que se lee, se expresa un conjunto de competencias construidas en un 

entorno social, donde se encuentran varias comunidades textuales y sociodiscursivas, 

compartiendo textos específicos y formas particulares de leerlos, pensarlos e 

interpretarlos (Mateos, 2009). 

En relación con lo anterior, se hipotetiza que una de las fuentes de las creencias 

lectoras es la instrucción o, dicho de otro modo, las maneras en que se enseña a leer 

(Schraw y Bruning, 1999). Es así que, durante dicha enseñanza y de forma implícita, se 

transmiten modelos sobre de qué se trata la lectura (incluso si resulta estimulante o 

placentera, podríamos agregar), que luego se transforman en las teorías implícitas de 

lectura de los propios estudiantes (Dai y Wang, 2007). Por ello, es fundamental la 

formación y el trabajo con el profesorado para promover la advertencia consciente y la 

explicitación crítica de sus propias creencias lectoras, con el fin de transformarlas. Esto 

podría favorecer un cambio en las concepciones, junto a un uso más epistémico y 

significativo de la lectura por parte de los estudiantes en los entornos universitarios, en 

cuanto es fundamental continuar enseñando a leer para comprender y aprender en la 

universidad. 

Por lo que, siguiendo a Mateos (2009), el trabajo con los estudiantes es 

imprescindible para promover el perfeccionamiento de la comprensión lectora como una 

competencia decisiva en los ambientes formativos, favoreciendo prácticas lectoras que 
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tiendan con el tiempo a ser más autorreguladas, o sea, que efectivicen la regulación de 

los propios procesos de comprensión. En ese sentido, resultan significativas las 

actividades conjuntas de lectura y reflexión metacognitiva, la lectura en pequeños 

grupos de estudiantes, la práctica individual y cooperativa con distintos tipos de 

secuencias textuales (narrativa, expositiva, descriptiva, argumentativa) y con objetivos 

lectores diversos, la transferencia gradual del control del proceso lector mediante la cual 

los estudiantes interiorizarán progresivamente las guías y orientaciones ofrecidas por 

sus profesores. Por otra parte, podríamos agregar, son importantes las intervenciones 

que lleven a explicitar y modificar de modo paulatino las teorías implícitas sobre la 

lectura que poseen los alumnos. La toma de conciencia por parte del estudiante de que 

aprender a leer en la universidad no es necesariamente leer mucho ni recordar y 

reproducir de manera literal las ideas de un autor, implicaría alejarse de estas 

concepciones ingenuas y simplistas de la lectura para acercarse a otras más complejas, 

gracias a las cuales este proceso sea considerado una herramienta para comprender el 

mundo e integrarlo a la propia experiencia. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANEXOS 
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A. Instrumentos de recolección de datos 

 
A.1 Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL) 
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A.2 Prueba de Screening del TLC II 
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A.3 Prueba Área 6 Inferencias del TLC II 
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A.4 Prueba Área 9 Modelos Mentales del TLC II 
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A.5 Prueba Área 10 Flexibilidad Mental del TLC II 
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B. Salidas estadísticas 

 
B.1 Análisis Descriptivo: Valores Medios, Mínimos, Máximos, Desvíos y 

Frecuencias 

Descriptives - CCL: Factor Creencias Epistémicas  
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = EPISTEMI, 
hist = TRUE, 
dens = TRUE, 
box = TRUE, 
skew = TRUE, 
kurt = TRUE, 
sw = TRUE) 

# 
# Descriptives 
# ─────────────────────────────────── 

# EPISTEMI 
# ─────────────────────────────────── 
# N 136 
#  Missing 0 
#  Mean 4.828 
#  Median 4.868 
# Standard deviation 0.4777 
#  Minimum 3.421 
#  Maximum 5.842 
# Skewness -0.1275 
# Std. error skewness 0.2078 
#  Kurtosis -0.5638 
# Std. error kurtosis 0.4127 
# Shapiro-Wilk W 0.9833 
# Shapiro-Wilk p 0.0963 
# ─────────────────────────────────── 
# Plot 

 



137  

Descriptives - CCL: Factor Creencias Reproductivas  
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = REPRODU, 
hist = TRUE, 
dens = TRUE, 
box = TRUE, 
skew = TRUE, 
kurt = TRUE, 
sw = TRUE) 

# 
# Descriptives 
# ────────────────────────────────── 
# REPRODU 
# ────────────────────────────────── 
# N 136 
#  Missing 0 
#  Mean 3.568 
#  Median 3.542 
# Standard deviation 0.6649 
#  Minimum 1.667 

#  Maximum 5.167 
# Skewness 

0.08897 # Std. error skewness 
0.2078 

#  Kurtosis 0.1320 
# Std. error kurtosis 0.4127 
# Shapiro-Wilk W 0.9874 
# Shapiro-Wilk p 0.2517 
# ────────────────────────────────── 
# 
# Plot 
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jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = PTOTALB, 
hist = TRUE, 
dens = TRUE, 
box = TRUE, 
skew = TRUE, 
kurt = TRUE, 
sw = TRUE) 

# 
# Descriptives 
# ────────────────────────────────── 
# PTOTALB 
# ────────────────────────────────── 
# N 136 
#  Missing 0 
#  Mean 4.941 
#  Median 5.000 
# Standard deviation 1.958 
#  Minimum 0.000 
#  Maximum 9.000 
# Skewness 0.06546 
# Std. error skewness 0.2078 
#  Kurtosis -0.4591 
# Std. error kurtosis 0.4127 
# Shapiro-Wilk W 0.9673 
# Shapiro-Wilk p 0.0024 
# ────────────────────────────────── 
# 
# Plot 

 

Descriptives - TLC II: Screening de comprensión 
lectora 
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Descriptives - TLC II: Área 6 (Inferencias)  
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = PTOTALC, 
hist = TRUE, 
dens = TRUE, 
box = TRUE, 
skew = TRUE, 
kurt = TRUE, 
sw = TRUE) 

# 
# Descriptives 
# ────────────────────────────────── 
# PTOTALC 
# ────────────────────────────────── 
# N 136 
#  Missing 0 
#  Mean 6.551 
#  Median 7.000 
# Standard deviation 2.135 
#  Minimum 0.000 
#  Maximum 10.00 
# Skewness -0.6395 
# Std. error skewness 0.2078 
#  Kurtosis 0.03938 
# Std. error kurtosis 0.4127 
# Shapiro-Wilk W 0.9477 
# Shapiro-Wilk p < .0001 
# ────────────────────────────────── 
# 
# Plot 
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Descriptives - TLC II: Área 9 (Modelos mentales)  
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = PTOTALD, 
hist = TRUE, 
dens = TRUE, 
box = TRUE, 
skew = TRUE, 
kurt = TRUE, 
sw = TRUE) 

# 
# Descriptives 
# ────────────────────────────────── 
# PTOTALD 
# ────────────────────────────────── 
# N 136 
#  Missing 0 
#  Mean 4.331 
#  Median 4.000 
# Standard deviation 1.854 
#  Minimum 0.000 
#  Maximum 9.000 
# Skewness 0.1549 
# Std. error skewness 0.2078 
#  Kurtosis -0.2381 
# Std. error kurtosis 0.4127 
# Shapiro-Wilk W 0.9672 
# Shapiro-Wilk p 0.0023 
# ────────────────────────────────── 
# 
# Plot 
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Descriptives - TLC II: Área 10 (Flexibilidad Mental)  
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = PTOTALE, 
hist = TRUE, 
dens = TRUE, 
box = TRUE, 
skew = TRUE, 
kurt = TRUE, 
sw = TRUE) 

# 
# Descriptives 
# ────────────────────────────────── 
# PTOTALE 
# ────────────────────────────────── 
# N 136 
#  Missing 0 
#  Mean 4.684 
#  Median 5.000 
# Standard deviation 1.775 
#  Minimum 0.000 
#  Maximum 8.000 
# Skewness -0.3000 
# Std. error skewness 0.2078 
#  Kurtosis -0.3755 
# Std. error kurtosis 0.4127 
# Shapiro-Wilk W 0.9589 
# Shapiro-Wilk p 0.0004 
# ────────────────────────────────── 
# 
# Plot 

 



142  

Descriptives - SEXO 
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = Sexo, 
freq = TRUE, 
bar = TRUE, 
missing = FALSE, 
mean = FALSE, 
median = FALSE, 
mode = TRUE, 
sd = FALSE, 
min = FALSE, 
max = FALSE) 

# 
# Descriptives 
# ───────────────── 
# Sexo 
# ───────────────── 
# N 136 
#  Mode 1.000 
# ───────────────── 
# 
# 
# 

# Frequencies of Sexo 
# ───────────────────────────────────────────────────── 
#  Levels Counts  % of Total  Cumulative % 
# ───────────────────────────────────────────────────── 
#  Masculino 81 59.56 59.56 
# Femenino 55 40.44 100.00 

# ───────────────────────────────────────────────────── 
# 
# Plot 
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Descriptives - CURSO  
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = Curso, 
freq = TRUE, 
bar = TRUE, 
missing = FALSE, 
mean = FALSE, 
median = FALSE, 
mode = TRUE, 
sd = FALSE, 
min = FALSE, 
max = FALSE) 

# 
# Descriptives 
# ───────────────── 
# Curso 
# ───────────────── 
# N 136 
#  Mode 1.000 
# ───────────────── 
# 
# 
# 

# Frequencies of Curso 
# ────────────────────────────────────────────────── 
#  Levels  Counts  % of Total  Cumulative % 
# ────────────────────────────────────────────────── 
#  1° Año 58 42.65 42.65 
#  2° Año 36 26.47 69.12 

#  3° Año 42 30.88 100.00 
# ────────────────────────────────────────────────── 
# 
# Plot 
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Descriptives - EDAD  
jmv::descriptives( 

data = data, 
vars = Edad, 
hist = TRUE, 
dens = TRUE) 

# 
# Descriptives 
# ─────────────────────────────── 
# Edad 
# ─────────────────────────────── 

# N 136 
#  Missing 0 
#  Mean 21.46 
#  Median 21.00 
# Standard deviation 2.118 
#  Minimum 18.00 
#  Maximum 27.00 
# ─────────────────────────────── 
# 
# Plot 
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B.2 Análisis inferencial: correlaciones bivariadas (rho de Spearman) 
 

jmv::corrMatrix( 
data = data, 
vars = vars(EPISTEMI, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE), 
spearman = TRUE, 
flag = TRUE, 
plots = TRUE) 

 

# Plot 
 

Correlation Matrix - CCL (Factor Epistémico) con TLC 
II Áreas 6, 9 y 10 
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jmv::corrMatrix( 

data = data, 
vars = vars(REPRODU, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE), 
spearman = TRUE, 
flag = TRUE, 
plots = TRUE) 

 

# Plot 
 

Correlation Matrix - CCL (Factor Reproductivo) con 
TLC II Áreas 6, 9 y 10 
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jmv::corrMatrix( 

data = data, 
vars = vars(EPISTEMI, PTOTALB), 
spearman = TRUE, 
flag = TRUE, 
plots = TRUE) 

 

# Plot 
 

 

Correlation Matrix - CCL (Factor Epistémico) con TLC 
II Screening de comprensión lectora 
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jmv::corrMatrix( 

data = data, 
vars = vars(REPRODU, PTOTALB), 
spearman = TRUE, 
flag = TRUE, 
plots = TRUE) 

 

# Plot 
 

Correlation Matrix - CCL (Factor Reproductivo) con 
TLC II Screening de comprensión lectora 
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jmv::corrMatrix( 

data = data, 
vars = vars(EP1, EP2, EP3, EP4, PTOTALB, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE), 
spearman = TRUE, 
flag = TRUE, 
plots = TRUE) 

Correlation Matrix - CCL 4 Subdimensiones (Factor 
Epistémico) con TLC II: Screening y áreas 6, 9 y 10 
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jmv::corrMatrix( 

data = data, 
vars = vars(RE1, RE2, PTOTALB, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE), 
spearman = TRUE, 
flag = TRUE, 
plots = TRUE) 

 

Correlation Matrix - CCL 2 Subdimensiones (Factor 
Reproductivo) con TLC II: Screening y áreas 6, 9 y 10 
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B.3 Análisis Inferencial Complementario: Análisis de Senderos 

 

Análisis de Senderos de la Comprensión de Textos Expositivos 
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Análisis de Senderos de las Inferencias 
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Análisis de Senderos de los Modelos Mentales 

 



161  

 



162  

 

 



163  

 



164  

 

 

 



165  

 
 

 

 

Análisis de Senderos de la Flexibilidad Mental 
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B.4 Análisis Inferencial Complementario: Análisis por Conglomerados 

 

Centros de Conglomerados Iniciales y Finales 
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