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La investigación del pensamiento del profesorado en formación sobre la lectura es per-
tinente debido a las problemáticas de comprensión lectora en nuestro país, por lo cual 
el objetivo de este trabajo es describir las teorías implícitas lectoras de un grupo de 
estudiantes de una licenciatura que forma profesores de inglés. Se empleó la escala 
de teorías implícitas de la comprensión lectora con un enfoque cuantitativo descripti-
vo, y se identificaron tres teorías implícitas: crítica receptiva, retórica y literaria. Los 
resultados apuntan a que una mayoría de los participantes sostiene la teoría implíci-
ta crítica receptiva, que se centra en la crítica ideológica y la inferencia de mensajes 
implícitos. Un grupo más pequeño sostiene la teoría implícita retórica, enfocada en la 
evaluación y contrastación de fuentes, que resulta funcional para la comprensión lec-
tora en la universidad. La teoría implícita literaria, funcional para la comprensión de 
géneros literarios, es la menos extendida. Estos hallazgos constituyen indicios de que 
los profesores en formación del contexto deben mejorar su preparación para la lectura 
retórica y literaria. 
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Research on pre service teachers’ thinking about reading is relevant due to the reading 
comprehension problems in our country. Therefore, the aim of this paper is to describe 
the implicit theories of reading comprehension of a group of students enrolled in a BA 
program in English Language Teaching. The scale of implicit theories of reading com-
prehension was used with a quantitative, descriptive approach. Three implicit theories 
were identified: critical receptive, sourcing, and literary. most participants hold the 
critical receptive implicit theory, which focuses on ideological critique and inferring 
implicit messages. A smaller group holds the rhetorical implicit theory, which focuses on 
evaluating and contrasting sources and is highly functional for college reading. The lite-
rary implicit theory is held by a small minority. These findings suggest that pre-service 
teachers in the target context need better training in rhetorical and literary reading.
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Introducción 

Las ideas de los profesores en ejercicio y en formación acerca de diversas 
aristas del aprendizaje y la enseñanza de lenguas son un foco de interés me-
dular de las pesquisas contemporáneas en los campos de la lingüística apli-

cada y la formación de profesores (Borg y Sánchez, 2020). Este interés se debe a 
que, según Pajares (1992), las acciones de los docentes tienden a ser guiadas por 
sus creencias sobre la enseñanza-aprendizaje. Esta relación ha sido confirmada 
para la enseñanza de la lectura, ya que las creencias de los docentes sobre la lec-
tura se asocian a sus prácticas lectoras personales y de enseñanza de la lectura 
(Bingham y Hall-Kenyon, 2013), aunque ello es mediado por factores contextuales 
y no siempre ocurre (Errázuriz et al., 2019; Mo, 2020). Sin embargo, cabe esperar 
que aquellos docentes con un pensamiento sofisticado sobre la lectura están en 
posibilidades de llevar a cabo mejores prácticas para su enseñanza. Como señalan 
Muñoz et al. (2022): “In the school context, it is the teacher who has the social 
mandate to incorporate new generations into the written culture, who has the op-
portunity to mediate this access, and who contributes significantly to consolidate 
the interest for this cultural practice” (p. 3).

Para que esto pueda suceder, se requiere que los docentes establezcan una re-
lación cercana con la lectura durante su formación, lo cual, en principio, implica el 
desarrollo de un pensamiento sofisticado y funcional sobre la lectura. Por lo tanto, 
es importante investigar las creencias sobre la lectura de los docentes de lenguas en 
formación, quienes, entre otras habilidades, deberán enseñar comprensión lectora. 
Makuc (2020) indica que conocer las ideas de los docentes sobre la lectura es una 
forma de contribuir a la atención de las problemáticas de la enseñanza-aprendizaje 
de la comprensión lectora.

Generalmente, se acepta que las creencias sobre la lectura varían en comple-
jidad y funcionalidad. Las ideas complejas sobre la lectura han sido adjetivadas 
como epistémicas, transaccionales, constructivas o interactivas, en tanto que las 
más simples se califican como receptivas, transmisivas o reproductivas (Hernán-
dez, 2008; Lordán et al., 2015; Makuc y Larrañaga, 2015; Makuc, 2020). A pesar de 
las diversas denominaciones adoptadas por los distintos autores, sus definiciones 
tienen mucho en común (Errázuriz et al., 2019). Las primeras se caracterizan por 
asignar al lector un papel activo en la construcción del significado en interacción 
con el texto; las segundas, por considerar que el significado reside en el texto, y el 
lector se limita a reproducirlo.

 Algunos estudios han revelado que las creencias de los docentes sobre la lec-
tura no son muy complejas o, si lo son, no se traducen en la práctica. En el caso de 
Errázuriz et al. (2019), los resultados mostraron que algunos profesores chilenos de 
primaria aplican en su práctica docente creencias reproductivas a pesar de sostener 
creencias epistémicas para su propia lectura personal. Esta discrepancia parece de-
berse a factores contextuales que impiden a estos profesores aplicar sus creencias 
epistémicas a la práctica. Similar al estudio anterior, los resultados de Mo (2020) 
señalan que docentes chinos de inglés sostienen creencias centradas en la compren-
sión profunda de los textos en un sentido amplio. Sin embargo, las características de 
sus contextos, en particular el enfoque en los exámenes de nivel de idioma, restrin-
gen sus prácticas de enseñanza. 
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En contextos anglófonos se ha encontrado que los profesores de varios niveles 
educativos tienen un bajo sentido de autoeficacia para la enseñanza de la lectura, así 
como un bagaje teórico limitado sobre la comprensión lectora (Meeks et al., 2020; 
Binks-Cantrell et al., 2012). Específicamente, algunos docentes en formación prefie-
ren obtener información a través de videos o resúmenes cortos y no leer textos com-
pletos (Dengler, 2018). En países hispanos, la literatura indica que muchos docentes 
leen con poca frecuencia o se relacionan de manera escasa con la lectura (Asfura y 
Real, 2019; Elche y Yubero, 2019). Los docentes chilenos investigados por Muñoz 
et al. (2022) conciben la lectura en términos utilitarios y relegan las funciones de 
entretenimiento o reflexión identitaria a un tercer plano. En forma similar, los do-
centes que son lectores fuertes en el estudio de Munita (2013) destacan la lectura 
como un modo de forjar su identidad y establecer intertextualidad, pero los lectores 
débiles resaltan la emoción provocada por los sucesos narrados.

El escenario en México es parecido. De acuerdo con Perales-Escudero et al. (2021), 
un amplio número de profesores de secundaria de diversas materias tienen creen-
cias receptivas y pocos sostienen creencias constructivas, que serían más adecua-
das para una enseñanza efectiva de la comprensión lectora. Sin embargo, el mismo 
estudio señala que los docentes de lenguas (español e inglés) tienen creencias más 
constructivas que los de otras áreas. En un sentido similar, otros estudios apuntan 
a que los docentes de lenguas extranjeras en formación tienden a conservar creen-
cias transaccionales (Moore y Narciso, 2011; Perales-Escudero et al., 2022). Sin em-
bargo, este último estudio también identificó que muchos de ellos carecen de ideas 
definidas sobre la comprensión, o bien, tienen creencias poco útiles para la lectura 
académica. Estos dos estudios también revelan que las creencias transaccionales 
tienden a combinarse con las transmisivas en docentes de lenguas en formación. 

A excepción de Perales-Escudero et al. (2023), que validó el instrumento usado 
en este estudio, en la península de Yucatán, el tema de las creencias lectoras de fu-
turos docentes de inglés no ha sido abordado. En México, en general, los estudiantes 
de nivel secundario muestran bajos niveles de logro en pruebas estandarizadas de 
comprensión lectora (INEE, 2019; OCDE, 2021). Esta problemática también ha sido 
encontrada en la península de Yucatán con evaluaciones ciudadanas y varios grupos 
etarios (Vergara-Lope et al., 2017). Sin embargo, desde 2017, México ha realizado 
reformas para incorporar prácticas lectoras sofisticadas en los diversos niveles edu-
cativos, en particular las orientadas a evaluar y sintetizar información a partir de 
varias fuentes (Secretaría de Educación Pública, 2017; Vega et al., 2019). A seis años 
de distancia, estas reformas podrían tener un impacto en el pensamiento lector de 
los estudiantes universitarios que se forman para ser profesores de lenguas. 

Este estudio tiene como objetivo describir las creencias lectoras de profesores 
de lenguas en formación del campus central de una universidad pública peninsu-
lar mediante el constructo de teorías implícitas. Las preguntas que guían nuestra 
investigación son:

1. ¿Qué teorías implícitas sostienen los profesores de lenguas en formación?

2. ¿Cómo se distribuyen estas teorías entre los participantes?
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MARCO TEÓRICO-CONCEPTUAL

Las teorías implícitas 
Las teorías implícitas (TI) son grupos de representaciones implícitas almacenadas 
en la cognición de las personas, pero compartidas entre grupos sociales; son sub-
conscientes, pero pueden traerse a la conciencia mediante cuestionarios; las per-
sonas las elaboran participando en escenarios socioculturales concretos, o contex-
tos próximos de referencia, y las TI les ayudan a funcionar en ellos (Rodrigo, 1997, 
1993; Rodrigo y Correa, 2001; Rodríguez y González, 1995).

Las TI de los docentes “sintetizan conocimientos pedagógicos y creencias per-
sonales, se orientan a resolver los problemas de la enseñanza y explican los estilos 
pedagógicos” (Perales-Escudero et al., 2021, p. 22). Los docentes las construyen a 
partir de fuentes como las culturas de cada escuela y campo disciplinar, las ideas 
que circulan en la sociedad acerca de la educación (la lectura en este caso), sus ex-
periencias personales con la lectura, su aprendizaje de la observación y su capa-
citación formal en didáctica y pedagogía, incluyendo el cuerpo de conocimientos 
teóricos aceptados sobre la lectura (Marrero, 2009; Rodríguez, 2000-2001; Jiménez, 
2009; Perales-Escudero et al. 2021). 

Las creencias sobre la lectura
Perales-Escudero et al. (2021, 2022) han señalado que las investigaciones sobre 
creencias lectoras tienden a distinguir entre creencias receptivas o transmisivas 
(ideas centradas en la decodificación del texto, con un rol lector pasivo) y creencias 
transaccionales (creencias centradas en un rol activo del lector como constructor 
de significado) (Schraw y Bruning, 1996, 1999; Schraw, 2000). En el segundo grupo 
se han propuesto subdivisiones entre ideas enfocadas en una interpretación libre, 
subjetiva o literaria, es decir, creencias interpretativas (Hernández, 2008) o litera-
rias (Makuc, 2008, 2020) y creencias centradas en la construcción del conocimiento, 
llamadas constructivas (Perales-Escudero et al., 2021) o epistémicas (Lordán et al., 
2015). Estas últimas se enfocan en la interrogación crítica del texto, la cual puede 
dirigirse a varias dimensiones. Entre ellas encontramos el autor y sus propósitos, la 
presencia de otras voces o perspectivas en el texto, la audiencia meta, el contexto de 
producción, los mensajes implícitos, las relaciones intertextuales, las ideologías, la 
veracidad de los mensajes, la relación de lo leído con los conocimientos y la vida del 
lector, la aplicabilidad de lo leído a la construcción identitaria del lector, entre otras. 

Errázuriz et al. (2019) aseveran que esta división tripartita es común y recibe 
diferentes nombres, pero las diferentes tipologías tienen más elementos en común 
que divergencias. Usando el constructo de teorías implícitas, Perales-Escudero et al. 
(2021, 2022) encontraron en forma empírica, y de manera ecológicamente válida, 
subtipos de creencias transaccionales en docentes de secundaria mexicanos y en 
profesores de lenguas en formación.
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Figura. Teorías implícitas de docentes mexicanos. Fuente: Perales-Escudero et al. (2022, p. 29).

Para la TI receptiva, la comprensión es un proceso reproductivo lineal focalizado en 
las ideas principales y la reconstrucción fidedigna de lo leído. En estudios recientes 
con profesores de lenguas, esta TI no se ha presentado aislada, sino que siempre se 
agrupa con algunas creencias transaccionales (Perales-Escudero et al., 2022, 2023).

Las TI interpretativa y aplicativa “son transaccionales y se relacionan con la lec-
tura de tipo literario” (Perales-Escudero et al., 2022, p. 29). Quienes sostienen la 
TI interpretativa asignan al lector y su subjetividad un papel privilegiado, lo cual 
les lleva a pensar en la comprensión como una construcción de interpretaciones 
subjetivas centrada en la imaginación y las emociones. Es similar a la TI literaria de 
Makuc (2020) y puede resultar adecuada para leer textos literarios. 

La TI aplicativa “considera la comprensión como un proceso de puesta en relación 
de lo leído con la propia vida en términos de los conocimientos y experiencias del 
lector, con la finalidad de aplicar lo leído a la vida de éste” (Perales-Escudero et al., 
2022, p. 29). La teorización de esta TI toma en cuenta el hecho de que los profesores 
que son lectores fuertes consideran que, de la lectura, se pueden extraer lecciones 
de vida y reflexionar sobre identidad (Munita, 2013). Debido a ello, también es una 
TI literaria. Difiere de la interpretativa en que esta última destaca una construcción 
libre del significado con una finalidad estética, en tanto que la aplicativa pone el 
acento en el análisis ético-moral de los personajes y la aplicación de lecciones deri-
vadas de la lectura a la vida y la identidad del lector. Entonces, esta segunda TI tiene 
una orientación más epistémica que la interpretativa. 

Las siguientes TI (retórica y crítica) son interactivas y epistémicas. La primera 
ve la comprensión como escudriñar la situación comunicativa. Esto comprende al 
autor, sus características e intenciones persuasivas, el género, los lectores ideales y 
la intertextualidad (Perales-Escudero et al., 2021). También, moldear las estrategias 
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lectoras según el tipo de texto. Perales-Escudero et al. (2021, 2022) la denominan 
“retórica” con base en la lectura retórica de Haas y Flower (1998), pero aceptan que 
incluye procesos de comprensión de lo que otros autores (por ejemplo, Cassany, 
2003) llaman “lectura crítica”. La diferenciación entre una TI retórica y una crítica 
demostró ser ecológicamente válida en estudios previos desde la perspectiva de los 
docentes participantes (Perales-Escudero et al., 2021, 2022). La TI crítica “conside-
ra la comprensión como un proceso más oposicional de cuestionamiento ideológico 
de los textos, de su pertinencia para el contexto del lector y de su veracidad” (Pera-
les-Escudero et al., 2022, p. 29). 

Es bien sabido que las personas pueden albergar más de una TI lectora. Ello sería el 
resultado de su exposición a diversos géneros y tareas de lectura en varios contextos 
próximos de referencia. También, que diferentes TI son funcionales para distintos ti-
pos de lectura (Moore y Narciso, 2011). Con base en Ghaith (2021), Perales-Escudero 
et al. (2022) denominan “multiesquemáticos” a los lectores que presentan más de una 
TI, “monoesquemáticos” a los que solo presentan una y “aesquemáticos” a los que 
no presentan ninguna. Adoptamos estas etiquetas por resultar convenientes, pero de 
ningún modo pretendemos proponer que las TI se almacenan como esquemas esta-
bles y globales en la cognición, puesto que esa no es su naturaleza, sino que se activan 
como redes de trazos en respuesta a situaciones específicas (Rodrigo, 1997). 

Suponemos que los lectores multiesquemáticos han estado expuestos a una ma-
yor variedad de géneros, formatos y tareas de lectura en sus contextos próximos de 
referencia y esto les ha permitido sintetizar más TI. A su vez, esto puede hacerlos 
lectores más versátiles, capaces de llevar a cabo con éxito diversas tareas de lectura 
con una variedad de géneros. En el otro extremo, los lectores aesquemáticos no ha-
brían sintetizado varias creencias en TI estables, o bien, los instrumentos usados en 
un estudio específico no son suficientes para identificarlas. Puede especularse que 
estos lectores y los monoesquemáticos podrían carecer de suficiente exposición a 
tareas de lectura diversas y complejas necesarias para la síntesis de varias TI y, por 
lo tanto, podrían ser lectores menos eficaces. 

Métodos
El estudio se llevó a cabo en el campus central de una universidad estatal pública de 
la península de Yucatán, México. Los participantes son estudiantes de una licencia-
tura que forma profesores de inglés y que se imparte en varios campus de la univer-
sidad. Se excluyeron 16 participantes que presentaban datos perdidos, es decir, que 
dejaron varios ítems sin responder. La muestra efectiva consta de 234 estudiantes 
mujeres, 104 estudiantes hombres y 10 estudiantes de género no binario, con eda-
des entre los 18 y los 29 años, n=348. Es una muestra cuasi censal, ya que el total de 
la población era de 382 al momento del estudio. 

El instrumento de recolección de datos consistió en el cuestionario tipo Likert 
“Escala de teorías implícitas de la comprensión lectora” (ETICOLEC, Perales-Es-
cudero et al., 2021). Este fue construido y validado usando el procedimiento de 
Prat y Doval (2005) con una muestra de 653 docentes de secundaria mexicanos 
de 75 escuelas y 2 estados de este país. En nuestro estudio usamos una versión 
modificada de la ETICOLEC, adaptada para docentes de lenguas en otro estudio 
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(Perales-Escudero et al., 2023) que también utilizó el procedimiento de Prat y 
Doval (2005). La ETICOLEC modificada puede consultarse en el apéndice y su 
proceso de validación, en Perales-Escudero et al. (2023). Los datos se recolec-
taron acudiendo a las aulas; solicitamos el consentimiento informado mediante 
una carta y entregamos una fotocopia de la ETICOLEC a quienes aceptaron par-
ticipar. Los datos fueron capturados en una hoja de Microsoft Excel ©.

Efectuamos un análisis de componentes principales (ACP) para determinar la 
agrupación de los ítems en la muestra, así como análisis de consistencia interna con 
alfa de Cronbach. Estos fueron precedidos por pruebas de esfericidad de Bartlett 
y de adecuación de la muestra de Keiser-Meyer-Olkin. Todo ello se realizó con el 
software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, v. 26). Los procesos esta-
dísticos aludidos son los establecidos para el análisis de teorías implícitas (Correa y 
Camacho, 1993; Jiménez y Correa, 2002). 

RESULTADOS 

El test de esfericidad de Bartlett fue significativo (X2 (300) = 2208.044, p<0.000) y 
la medición de adecuación de la muestra de Kaiser-Meyer-Olkin arrojó que la fuerza 
de la relación entre las variables fue meritoria (KMO =0.854) (Shrestha, 2021). En 
consecuencia, llevamos a cabo un análisis ACP exploratorio y otro confirmatorio con 
rotación Varimax. Estos análisis dieron como resultado tres factores a los cuales di-
mos nombre con base en nuestro esquema teórico. Calculamos con alfa de Cronbach 
la consistencia interna de cada subescala o TI (Taber, 2018).

Tabla 1. Subescalas/TI surgidas del ACP y su consistencia interna

Descriptivos ACP Consistencia 
interna

Ítem M DE
Peso

factorial
Autovalor

%

varianza
α Núm. de 

ítems

TI literaria
2

4

7

15

18

20

24

25

3.82

3.70

3.70

3.30

3.64

3.24

3.23

3.66

0.958

1.064

1.045

0.971

1.008

0.967

1.032

1.063

0.431

0.677

0.361

0.470

0.616

0.619

0.650

0.675

5.880 23.520 0.758 8

TI crítica receptiva
1

3

5

9

10

11

22

3.64

3.59

3.77

3.94

4.10

4.03

4.36

0.889

0.876

0.861

0.919

0.859

0.880

0.779

0.494

0.421

0.570

0.542

0.595

0.639

0.637

2.997 12.476 0.721 7
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TI retórica 

6

8

12

13

14

16

17

19

21

23

4.05

3.12

3.83

3.61

3.30

3.81

3.53

3.74

3.99

3.55

0.854

0.909

0.879

1.025

0.944

0.966

0.863

0.978

0.811

0.914

0.552

0.403

0.438

0.696

0.413

0.341

0.421

0.604

0.567

0.370

1.383 11.981 0.732 10

Todas las subescalas obtuvieron buena consistencia interna (ɑ > .7) y todos los ítems 
contenidos en cada una tienen pesos factoriales mayores de .3. Los componentes o 
TI resultan diferentes de los ya encontrados, lo cual se explica por la naturaleza 
cultural y contextualmente situada de las TI. Sin embargo, se conservó la asociación 
entre creencias receptivas y epistémicas/transaccionales identificada con docentes 
de lenguas en formación (Perales-Escudero et al., 2022), así como la agrupación de 
creencias aplicativas e interpretativas en una teoría transaccional literaria (Perales-
Escudero et al., 2022). A continuación, describimos estas TI. 

Denominamos literaria a la primera TI porque agrupa ítems tanto de la TI interpre-
tativa como de la aplicativa, y ambas son de naturaleza transaccional y literaria según 
nuestro esquema. Así, esta teoría incluye las creencias en la comprensión libre guiada 
por el lector (ítems 7 y 24), la emoción e imaginación (ítems 2, 4 y 25) y la aplicación 
de lecciones identitarias de los personajes a la propia vida (ítems 15, 18 y 20); es 
decir, agrupa tanto las dimensiones de goce estético como las reflexivas e identita-
rias reconocidas para la lectura literaria (Makuc, 2020; Munita, 2013). Esta TI excluye 
creencias como identificar los propósitos del autor (peso factorial = -0.194), entender 
mensajes implícitos (peso factorial = -0.135), identificar el contexto de producción del 
texto (peso factorial = -0.064) o las ideas principales (peso factorial = -0.037). 

La siguiente TI es la que nombramos crítica receptiva. Incluye la creencia en 
la comprensión como un cuestionamiento de la veracidad y las ideologías en los 
textos (ítems 1 y 3) que requiere entender las ideas principales con precisión 
(ítems 9 y 22) para producir conceptos y evaluaciones propias (ítems 5 y 11), 
y pone en juego el conocimiento previo del lector (ítem 10); esto es, se trata de 
una TI transaccional que, al igual que la anterior, privilegia el rol del lector como 
guía de la comprensión, pero considera que la comprensión es un proceso fun-
damentalmente evaluativo de lo leído. 

Al igual que en estudios anteriores con docentes de lenguas en formación (Pera-
les-Escudero et al., 2022, 2023), aparecen creencias receptivo-transmisivas (ítems 
9 y 22) asociadas a creencias transaccionales-epistémicas (todas las demás de esta 
TI). Puede ser una TI funcional para enfrentar la lectura de noticias potencialmen-
te falsas debido a la combinación de una comprensión profunda de los mensajes 
con un cuestionamiento de su ideología y veracidad. Aunque ningún ítem recibió 
un peso factorial negativo en esta TI, tuvieron pesos muy bajos la creencia en la 
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aplicabilidad de lo leído a la propia vida (0.050), relacionar lo leído con la propia 
vida (0.014) y creencias retóricas como identificar información del autor (0.039), 
el contexto de producción (0.092) o la audiencia meta (0.065). Esto último resulta 
sugerente puesto que, en principio, tales creencias serían útiles para el cuestio-
namiento de lo leído, que es privilegiado por esta TI. Entonces, para esta TI, la 
evaluación de lo leído parece estar basada en lo que el lector ya sabe (ítem 10) y 
no en un análisis de las fuentes.

La última TI es la retórica. Esta agrupó todos los ítems considerados en el esque-
ma inicial (6, 8, 12, 13, 16, 17, 19, 21) más un ítem receptivo que consiste en creer 
que la comprensión es hacerse una idea fiel al texto leído (ítem 23) y una creencia 
del esquema crítico (ítem 14), que radica en creer que la comprensión implica juz-
gar la pertinencia contextual de lo leído. Dentro de estos ítems, podemos distinguir 
dos grupos. En primer término, creencias que resultan funcionales para compren-
der varias perspectivas dentro de un mismo texto que incluya diversas voces. Es-
tos son los ítems que remiten a la comprensión como un proceso de identificación 
de varias perspectivas y mensajes implícitos, incluyendo los que se relacionan con 
los objetivos del autor, lo cual lleva a una representación fidedigna de lo leído. En 
Perales-Escudero et al. (2023), se les denominó “receptivos polifónicos”, al aludir a 
los estudios realizados desde la polifonía enunciativa acerca de la comprensión de 
múltiples voces en un solo texto y sus dificultades (Tosi, 2017). Desde una corriente 
psicológica cognitiva, este proceso ha sido nombrado “comprensión de múltiples 
perspectivas” (Barzilai y Weinstock, 2020). Por consiguiente, este primer grupo de 
creencias de la TI retórica resultaría funcional para ese tipo de comprensión. Puesto 
que el campo disciplinar de los participantes (lingüística aplicada a la enseñanza de 
lenguas) se ubica entre las humanidades y las ciencias sociales, cabe esperar que 
los textos disciplinares que leen incluyan varias voces y perspectivas (Doran, 2020; 
Hood, 2010) y que, por lo tanto, esta creencia resulte funcional para abordarlos. 

En segundo término, creencias que son adecuadas para la evaluación y contextua-
lización de los textos a partir de información paratextual (autor, contexto de publi-
cación, género textual, relaciones intertextuales, contexto de recepción). Los prime-
ros tres elementos (autor, contexto de publicación, género) hacen parte del proceso 
denominado sourcing o evaluación de las fuentes (Bråten et al., 2018; Londra et 
al., 2021). Al conjuntarse con la creencia en que la buena comprensión consiste en 
establecer vínculos intertextuales (ítem 17), tenemos que la TI retórica resultaría 
funcional para los procesos de lectura de múltiples documentos, los cuales desta-
can tanto la intertextualidad como la evaluación de las fuentes y la comprensión de 
múltiples perspectivas (Bråten et al., 2018). 

Estas tareas de lectura son típicas de la alfabetización disciplinar en las universi-
dades contemporáneas (Mahlow et al., 2020), y también de la literacidad ciudada-
na, porque ayudan a evaluar la credibilidad de distintos documentos y sintetizar su 
contenido (Bråten et al., 2018). La literacidad ciudadana se refiere a las prácticas 
letradas que permiten participar de manera competente, agentiva y crítica en cultu-
ras cívicas diversas (Mascheroni y Murru, 2014).

Esta idea se ve reforzada por la inclusión en esta TI de la creencia en la comprensión 
como representación fidedigna y la exclusión de creencias en la comprensión como un 
proceso guiado por la subjetividad del lector, las cuales recibieron pesos factoriales 
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negativos en esta TI (ítem 24 = -0.074, ítem 7 = -0.015, ítem 4 = -0.003). Esto se corres-
ponde con hallazgos de que los lectores que privilegian la autoridad del texto por enci-
ma de su propia subjetividad se desempeñan mejor en algunas tareas de comprensión 
de múltiples documentos (Bråten et al., 2018; Zanotto y Gaeta, 2017).

Distribución de las TI en los participantes
En la tabla 2 presentamos la distribución de las TI entre los participantes, así como 
los esquemas de los participantes. La sumatoria por TI no es igual al 100% debido a 
que 103 participantes (29.6%) resultaron multiesquemáticos. Por ello, fueron con-
tabilizados más de una vez.

Tabla 2. Distribución de participantes por TI (n = 348)

TI Participantes
Literaria 93 (26.7%)

Crítica receptiva  178 (51.1%)
Retórica  100 (28.7%)

Como observamos, la TI de más amplia distribución es la crítica receptiva, sostenida 
por 178 participantes, seguida de la retórica y la literaria. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El pensamiento docente sobre la lectura es un tema poco abordado en México en 
general y en la península de Yucatán en particular; esto, a pesar de los conocidos 
problemas al respecto y las iniciativas emprendidas para atenderlos. Coincidimos 
con Makuc (2020) sobre el potencial que tiene la exploración de las teorías implíci-
tas del profesorado en formación para incidir positivamente sobre la comprensión 
lectora del alumnado, ya que son los profesores de lenguas los encargados de guiar 
la socialización de los estudiantes en la cultura escrita (Muñoz et al., 2022). Con difi-
cultad podrían lograrlo si carecieran de ideas diversas, complejas y funcionales para 
una variedad de géneros y tareas de lectura.

En ese sentido, nuestro estudio arroja resultados tanto positivos como negativos. En 
un sentido positivo, destaca la ausencia de una TI receptiva pura, puesto que las creen-
cias correspondientes se presentan siempre combinadas con otras TI de naturaleza 
transaccional epistémica. Este hallazgo se corresponde con los de estudios previos con 
docentes de lenguas en formación (Perales-Escudero et al., 2022), lo cual permite hablar 
de una tendencia en esta población probablemente asociada con su formación discipli-
nar, que combina la atención a la forma lingüística y la reflexión sobre el significado. Se 
corresponde también con la tendencia general a creencias más epistémicas en docentes 
de lenguaje en ejercicio (Errázuriz et al., 2019, 2020). Es interesante notar que esta no 
ocurre con los profesores de otras áreas disciplinares (Perales-Escudero et al., 2021; 
Errázuriz et al., 2020). Estos resultados apuntan a un papel de la alfabetización disci-
plinar sobre el pensamiento lector que confirma el rol de la disciplina como parte de 
los escenarios socioculturales a partir de los cuales se sintetizan las TI (Rodrigo, 1997); 
esto, debido a las diferencias entre los géneros y las formas de utilizarlos a través de las 
disciplinas (De la Paz y Nokes, 2020; Lombardi y Bailey, 2020). 
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También, en un sentido positivo, destaca la amplia distribución de la TI crítica 
receptiva, presente en una mayoría de los participantes. Esto permite suponer que 
los participantes, en situaciones específicas, podrían activar esta TI para abordar la 
lectura de manera crítica, pero igualmente comprometida con el contenido semánti-
co de los textos. Ello resulta funcional para la alfabetización académica y disciplinar 
terciaria, así como para la literacidad ciudadana. Sin embargo, los participantes con 
esta TI no sostienen creencias conducentes a la evaluación de las fuentes de infor-
mación para cuestionar los textos. Esto lo indican los pesos factoriales bajos en esta 
TI de los ítems relativos a la evaluación de fuentes. Sus creencias indican que fun-
damentan su cuestionamiento en su propio conocimiento previo, lo que puede re-
sultar limitado. Es la TI retórica la que incluye creencias en la necesidad de evaluar 
las fuentes de información y comprender múltiples perspectivas presentes en ellas. 

En tal sentido, tanto positivo como negativo resulta el hallazgo de que una mino-
ría de los participantes se adhieren a la TI retórica. Como ya señalamos, esta TI es 
altamente funcional para tareas que requieren comprender múltiples perspectivas, 
evaluar diversas fuentes e integrar y sintetizar información de estas. Estas tareas son 
típicas de la alfabetización académica y disciplinar en la universidad, pero también en 
los niveles previos. La presencia de esta TI apunta a un posible impacto exitoso de las 
reformas emprendidas en el sistema educativo mexicano para potenciar la lectura de 
múltiples documentos (Secretaría de Educación Pública, 2017; Vega et al., 2019). Sin 
embargo, resulta un tanto desalentador que solo una minoría de los participantes la 
sostienen. Además, esta minoría es más exigua que la equivalente en estudios previos 
llevados a cabo en otra universidad, pero también con profesores de lenguas en for-
mación (Perales-Escudero et al., 2022), lo cual apunta a la necesidad de fomentar la 
lectura retórica en el contexto donde se llevó a cabo este estudio. 

En particular, la escasa presencia de la TI literaria en estos participantes indica 
que la mayoría podrían no estar preparados para abordar la enseñanza de la litera-
tura de manera eficaz que beneficie a sus futuros alumnos. Ambos hallazgos desta-
can la necesidad de promover con más intensidad una mayor diversidad de prácti-
cas de lectura para lograr un pensamiento lector más sofisticado y potencialmente 
funcional en estos futuros docentes.

Una limitación de nuestro estudio es la ausencia de análisis de posibles relaciones 
entre las TI y variables como el género, el semestre y el desempeño lector de los 
participantes. Asimismo, tampoco analizamos las relaciones entre las TI y otras va-
riables como la frecuencia de lectura o la condición socioeconómica, que en estudios 
previos han mostrado ser relevantes para la lectura (Backhoff, 2011; Vergara-Lope 
et al., 2017) y tener relaciones con las TI (Perales-Escudero et al., 2022). Futuros es-
tudios deberán examinar estas posibles relaciones para elaborar diagnósticos más 
sofisticados que permitan intervenir para complejizar el pensamiento de los docen-
tes en formación sobre la lectura. En un sentido similar, sería conveniente examinar 
relaciones entre las TI y las prácticas de enseñanza de los docentes en formación, ya 
sea de microenseñanza en el aula o de práctica en aulas de otros profesores, puesto 
que ello abonaría a la comprensión del papel del contexto como mediador de las TI 
en la práctica docente. En relación con el contexto, valdría la pena contrastar estos 
resultados con los de estudiantes de la misma licenciatura, pero de otros campus, ya 
que la cultura de cada centro escolar influye en las TI (Jiménez, 2009). 
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Apéndice. ETICOLEC adaptada para docentes de lenguas en formación (Perales-
Escudero et al., 2022)

Instrucciones: indica tu grado de acuerdo o desacuerdo con la manera en que cada 
uno de los siguientes enunciados completa la frase “Creo que una comprensión lec-
tora eficaz consiste en…”

1=Completamente en desacuerdo 

2=En desacuerdo  

3=Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4=De acuerdo  

5=Completamente 
de acuerdo

1. Cuestionar la veracidad de los mensajes del texto 1 2 3 4 5

2. Meterme en la trama del texto 1 2 3 4 5

3. Cuestionar las ideologías presentes en el texto 1 2 3 4 5

4. Emocionarme con los sucesos del texto 1 2 3 4 5

5. Replantear los mensajes del texto de acuerdo con mi propia apreciación 1 2 3 4 5

6. Descubrir los propósitos del autor 1 2 3 4 5

7. Entender libremente el mensaje del texto 1 2 3 4 5

8. Identificar información pertinente sobre el autor 1 2 3 4 5

9. Entender exactamente el mensaje del texto 1 2 3 4 5

10. Relacionar el texto con mis conocimientos previos 1 2 3 4 5

11. A partir del mensaje exacto del texto, hacerse una idea propia 1 2 3 4 5

12. Descubrir los mensajes implícitos del texto 1 2 3 4 5
13. Identificar el contexto histórico y cultural (por ejemplo, cuándo se escribió, 

las circunstancias del momento, dónde se publicó) del texto 1 2 3 4 5

14. Juzgar la pertinencia de los mensajes del texto para mi contexto 1 2 3 4 5

15. Aplicar el mensaje del texto a mi propia vida 1 2 3 4 5

16. Ajustar mi forma de leer al tipo de texto que estoy leyendo 1 2 3 4 5

17. Contrastar el mensaje del texto con los de otros textos relacionados 1 2 3 4 5

18. Analizar el crecimiento personal de los personajes 1 2 3 4 5

19. Descubrir el tipo de lectores a quienes se dirige el autor 1 2 3 4 5

20. Relacionar el texto con mi propia vida 1 2 3 4 5

21. Identificar varios puntos de vista en el texto 1 2 3 4 5

22. Comprender las ideas principales del texto 1 2 3 4 5

23. Hacerme una idea fiel al mensaje del texto 1 2 3 4 5

24. Comprender el texto de acuerdo con mis propias intenciones 1 2 3 4 5

25. Imaginarme intensamente lo que pasa en el texto 1 2 3 4 5


