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Creencias epistemológicas y estrategias de lectura de 
múltiples textos en la formación de investigadores

Mercedes Zanotto González

Martha Leticia Gaeta González

IntroduccIón 

Las disciplinas que estudian los procesos de lectura académica han 
señalado con distintos niveles de explicitud la relevancia que tie-
nen para la formación de investigadores en programas doctorales la 
gestión, el análisis e integración de información documental perte-
neciente a múltiples fuentes, que favorezca la construcción de cono-
cimiento teórico y metodológico por parte del doctorando, así como 
la escritura de textos científicos que puedan ser publicados. Es decir, 
se trata de que el estudiante reconozca sus propias ideas, a partir del 
entendimiento, reflexión y planteamiento de posibles vías para la 
orientación de proyectos de investigación. Dichos procesos implican 
el desarrollo de prácticas lectoras académicas/científicas de un alto 
nivel de complejidad que resulta necesario conocer e investigar con 
mayor profundidad para aportar las alternativas metodológicas en 
la enseñanza de los procesos que pueden favorecer estas prácticas 
de lectura en los programas doctorales destinados a la formación de 
investigadores. 

Esta necesidad existe en el sistema educativo mexicano, para el 
que aún resultan escasas las investigaciones en esta área temática, es-
pecialmente sobre los procesos estratégicos de comprensión lectora 
de múltiples textos o intertextual en la formación de investigadores. 
Dado ello, en el presente texto nos proponemos analizar de mane-
ra interrelacionada un conjunto de aspectos que las investigaciones 
recientes comienzan a explorar en lo referente a la comprensión lec-
tora de múltiples fuentes, aunque no de manera articulada desde los 
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aspectos que consideramos. En este sentido, a continuación abor-
daremos, en primer lugar, lo que concierne a las creencias episte-
mológicas y su influencia en las prácticas de lectura académica de 
múltiples textos. De manera subsiguiente, expondremos el modelo 
interaccional y el modelo de documentos que explican los procesos 
de comprensión lectora intratextual y multitextual, respectivamente. 
Así, también analizaremos el modelo de Múltiples Documentos y 
Tareas basadas en la Relevancia, Evaluación y Extracción de Con-
tenido o Multiple Documents-Task-Based Relevance Assessment 
and Content Extraction (md-trace) a la luz de los conceptos prin-
cipales que configuran la noción de las estrategias de comprensión 
lectora que tienen como sustrato teórico principal la concepción  
constructivista.

crEEncIas EpIstEmológIcas y EstratEgIas dE comprEnsIón 
lEctora dE múltIplEs tExtos 

En el campo de la psicología educativa, distintos estudios indican la 
existencia de una clara influencia de las creencias epistemológicas en 
la realización de actividades académicas de lectura llevadas a cabo 
por parte de los estudiantes universitarios (Bråten y Strømsø, 2006; 
Bråten, Strømsø y Samuelstuen, 2008). Las investigaciones apuntan 
a la existencia de una relación estrecha entre determinadas creencias 
epistemológicas y los procesos de comprensión lectora. 

La epistemología, como sabemos, corresponde a una rama de la 
filosofía que se aboca al estudio de la naturaleza, la fuente y la justi-
ficación del conocimiento. En el campo de la psicología y la filosofía 
han sido temas de creciente interés el desarrollo de una epistemología 
personal y el de las creencias epistemológicas, entendidas éstas como 
las ideas que tiene una persona con respecto a cómo el ser humano 
llega a conocer las teorías y creencias que tiene sobre lo que es el 
conocimiento y la manera en que estas creencias influyen o son parte 
de procesos cognitivos (Hofer y Pintrich, 1997). Estos tres últimos 
aspectos nos interesa abordarlos; especialmente, el último en relación 
con los procesos de lectura intertextual.
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A partir de los años noventa hasta el presente siglo se han lleva-
do a cabo un conjunto de investigaciones que han permitido ampliar 
nuestro conocimiento en torno a las concepciones epistemológicas  
y su vínculo con la comprensión de un solo texto (Schraw, Bendixen y 
Dunkle, 2002; Schommer, 1990). Asimismo, a identificar las dimensio- 
nes que integran dichas creencias epistemológicas (Bråten et al., 2008; 
Hofer y Pintrich, 1997). También han permitido detectar su influencia 
en los procesos de comprensión lectora de múltiples textos (Bråten y 
Strømsø, 2006; Bråten et al., 2008; Bråten, Britt, Strømsø y Rouet, 
2011; Ponce y Carrasco, 2010; Sarmiento, Carrasco y Tello, 2009), así 
como su vínculo con los procesos de desarrollo de textos argumentati-
vos (Bråten, Ferguson, Anmarkrud, Strømsø y Brandmo, 2014). 

Las presentes investigaciones indican que para profundizar en  
la comprensión del fenómeno lector resultaría necesario examinar la 
dimensión correspondiente a las creencias epistemológicas, que ge-
neran un impacto en dicho proceso y que consideramos que también 
podrían ejercer influencia en las estrategias que utiliza o no el lector. 
En este trabajo comprendemos las estrategias de lectura como una 
actividad caracterizada por los siguientes aspectos que forman parte 
de todo proceso estratégico vinculado con el aprendizaje: a) con-
ciencia: corresponde a la capacidad metacognitiva que le permite  
a la persona reflexionar acerca de sus objetivos y de los procesos 
que le permitirán lograrlos; b) adaptabilidad: entendida como el 
proceso de anticipar y planificar los cursos de acción, de acuerdo 
con las condiciones que se presentan para luego evaluar y reajustar  
el proceso; c) eficacia: corresponde a la detección y respuesta a las 
condiciones, las más importantes de una situación, otorgándoles 
mayor prioridad que a otras; d) sofisticación: proceso mediante el 
cual una estrategia puede diversificarse en sus distintas posibilidades 
de aplicación (Monereo, 1997). 

Especialmente, las estrategias que se requieren en las prácticas 
lectoras de alta exigencia que se llevan a cabo para la formación de 
investigadores en los programas doctorales, que implican la cons-
trucción de autoría científica, en la que resulta esencial transitar des-
de un posicionamiento dependiente de otros investigadores al de un 
investigador autónomo (Carrasco y Kent, 2011).
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Las creencias epistemológicas son definidas por Hofer y Pin-
trich como “creencias individuales acerca de la naturaleza del co-
nocimiento y del proceso del conocer” (1997: 117). Estos autores, 
por medio de la utilización de métodos cualitativos, comprobaron la 
existencia de dos categorías fundamentales que integran el construc-
to de creencias epistemológicas y sus dimensiones correspondientes, 
las cuales se presentan a continuación.

La primera categoría corresponde a la Naturaleza del conoci-
miento (creencia acerca de lo que es el conocimiento), se compone 
de dos dimensiones: 

a) Certeza del conocimiento integrada por un continuum en el cual 
uno de sus extremos corresponde a la concepción de que el cono-
cimiento es absoluto e inmodificable (creencia considerada inge-
nua por los autores) y, por otra parte, en su extremo contrario se 
tiene la concepción de que el conocimiento es tentativo y global 
(creencia definida por los autores como sofisticada).

b) Simplicidad del conocimiento: incluye un continuum que inicia con 
la creencia de que el conocimiento consiste en la acumulación de 
más o menos hechos aislados (creencia ingenua) y presenta en su 
otro extremo la creencia de que el conocimiento consiste en un alto 
nivel de interconexión conceptual (creencia sofisticada). 

La segunda categoría es la concerniente al proceso de conocer 
(creencia sobre cómo alguien llega a conocer), se integra por las si-
guientes dimensiones: 

a) Fuente del conocimiento: se refiere a cuál es el origen del conoci-
miento e incluye un continuum que abarca desde la idea de que el 
conocimiento se origina fuera del aprendiz y reside en una auto-
ridad externa (creencia ingenua) o en el sentimiento de lo que es 
correcto hasta la creencia de que el conocimiento es construido 
activamente por la persona en interacción con otros (creencia 
sofisticada).

b) Justificación del conocimiento: concierne a aquello que permite 
hacer válido al conocimiento; abarca un continuum que inicia 



89CREENCIAS EPISTEMOLÓGICAS Y ESTR ATEGIAS DE LECTUR A

en la creencia de que el conocimiento se fundamenta a través de 
la observación y la autoridad (creencia ingenua) o en el senti-
miento de lo que es correcto y que concluye con la concepción 
de que el conocimiento se justifica mediante la utilización de 
diferentes normas de investigación, de evaluación y de integra-
ción de diferentes fuentes de información (creencia sofisticada).

En lo que atañe a la dimensión de la simplicidad del conoci-
miento, que pertenece a la categoría naturaleza del conocimiento, 
se ha encontrado que aquellos lectores que tienen creencias episte-
mológicas sofisticadas (se piensa que el conocimiento implica un 
alto nivel de interconexión conceptual), a diferencia de aquellos 
que presentan creencias simples o ingenuas (se cree que el conoci-
miento se constituye por la acumulación de más o menos hechos 
aislados), son lectores conscientes de la relación entre los diver-
sos textos leídos y pueden establecer enlaces de manera volunta-
ria entre los diferentes escritos (Bråten y Strømsø, 2006), lo que 
implica elaborar una representación adecuadamente integrada de 
la información perteneciente a múltiples textos. Con respecto a la 
dimensión sobre la certeza del conocimiento, Strømsø et al. (2008) 
encontraron que aquellos lectores que creían que el conocimiento 
sobre el tema era tentativo obtuvieron una mejor comprensión lec-
tora intertextual que aquellos que consideraban el conocimiento 
absoluto e inmodificable. 

En cuanto a la fuente de conocimiento, la investigación realizada 
ha identificado que los lectores que consideran que el conocimiento 
es transmitido por expertos han obtenido mejores resultados en la 
lectura de múltiples textos que aquellos que creen que el conoci-
miento se construye activamente por la persona (Bråten et al., 2008). 
Al respecto, señalan que puede deberse a que el lector que otorga 
demasiada relevancia a su propio punto de vista, por sobre el de 
los expertos, podría generar interpretaciones con un mayor nivel  
de subjetividad y con ello también obtener una comprensión con la-
gunas y menor integración intertextual. Sobre la dimensión de justi-
ficación del conocimiento, Bråten y Strømsø (2010) encontraron en 
estudiantes de leyes que aquellos que creen que la justificación de su 



90 MERCEDES ZANOTTO GONZÁLEZ Y MARTHA LETICIA GAETA GONZÁLEZ

conocimiento debe estar fundamentada en normas de investigación 
tuvieron mejores resultados en la comprensión de múltiples textos 
que aquellos que creían que el juicio se obtiene a través de la propia 
opinión o el sentido común. 

En lo que concierne a la dimensión sobre la fuente del conoci-
miento, como parte de las creencias sobre el proceso de conocer, de 
acuerdo con Bråten et al. (2008) se corresponde con las concepcio-
nes epistemológicas acerca de la lectura abordadas por Schraw y 
Bruning (1996). Las creencias acerca de la lectura corresponden a 
un conjunto de ideas sobre el proceso de leer y de comprender un 
texto, así como también sobre el rol del lector. El conjunto de dichas 
ideas configura un determinado modelo de creencias sobre la lec-
tura. Los presentes autores pusieron de manifiesto dos principales 
concepciones: 

a) Modelo transmisivo (tm): en el que el lector concibe la lectura 
como un proceso unidireccional y lineal mediante el cual el sig-
nificado se extrae del mensaje que quiere transmitir el autor y 
que es trasladado al texto de una manera objetiva.

b) Modelo transaccional (ta): que considera la comprensión un 
proceso en el que el lector construye de manera dinámica el sig-
nificado a partir de sus conocimientos y experiencias. A su vez, 
leer se entiende como una actividad de transformación en la que 
intervienen aspectos subjetivos y objetivos, y el lector establece 
un vínculo con la información que el texto aporta. 

Al respecto, Schraw y Bruning (1996) registraron que aquellos 
lectores con elevadas creencias transaccionales generan procesos in-
ferenciales que favorecen la comprensión temática al establecer un 
vínculo entre el contenido del texto y los conocimientos del lector. 
Así también construyen un modelo mental que resulta coherente con 
el contenido que aporta el escrito y obtienen una mejor comprensión 
holística o global de la información, aunque recuerdan menos da-
tos o hechos específicos que los lectores con creencias transmisivas, 
quienes parecen predisponerse a enfocar la comprensión hacia con-
tenidos del texto un tanto periféricos o aislados.
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Si bien resulta importante analizar las creencias con respecto a 
la lectura, consideramos esencial investigarlas como un componente 
de la dimensión que corresponde a la Fuente del conocimiento de las 
creencias epistemológicas, perteneciente a la categoría Proceso de co-
nocer, propuesta por Hofer y Pintrich (1997). De esta manera, sería 
posible generar un abordaje contextualizado de dichas creencias so-
bre la lectura, dentro de la estructura de las creencias epistemológicas, 
con sus categorías y dimensiones correspondientes. Ello permitiría 
entender las creencias sobre la comprensión en relación con las creen-
cias sobre el conocimiento. A su vez, en México se han efectuado 
estudios muy clarificadores con respecto a las concepciones implícitas 
o teorías implícitas sobre la lectura y su influencia en los procesos de 
comprensión, los cuales damos a conocer a continuación.

En un estudio realizado en México por Hernández (2008) fue-
ron analizadas las teorías implícitas sobre la lectura, así como el 
conocimiento metatextual (el conocimiento y la conceptualización 
que se tiene sobre los textos) de 24 estudiantes de diferentes niveles 
educativos: secundaria, bachillerato y universidad (carreras de Quí-
mica y Letras Hispánicas). Mediante la realización de entrevistas 
semiestructuradas se exploró el conocimiento metatextual y las teo-
rías implícitas que los estudiantes poseen sobre la lectura (Schraw 
y Bruning, 1996). La información obtenida se analizó de manera 
cualitativa, dado ello, las categorías utilizadas emergieron en gran 
medida a partir del proceso inductivo y sistemático de la lectura 
de los protocolos de entrevista. Los resultados del presente estudio 
señalan que, en cuanto al conocimiento metatextual o epistemolo-
gías del texto, los estudiantes de nivel secundaria demostraron una 
epistemología que enfatiza la función transmisiva de los textos, así 
que el lector se ciñe fundamentalmente al significado que aporta el 
autor, mientras que los de Letras manifestaron una epistemología 
basada con mayor énfasis en la función generadora y dialógica-co-
municativa, lo cual implica que el lector considera que el significado 
aportado por el autor se complementa con las ideas elaboradas y 
construidas por el lector. 

Sobre las teorías implícitas que tenían los estudiantes en relación 
con la lectura, Hernández identificó tres variedades: la reproduc-
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cionista, la interpretativa y la constructiva. La reproduccionista fue 
característica de los estudiantes de secundaria y de poco más de la 
mitad de los de bachillerato, dado que para ellos resultó fundamen-
tal obtener y posteriormente reproducir los significados que el autor 
transmite mediante el texto y de esta manera “saber lo que el texto 
dice”. Como puede observarse, este tipo de epistemología es afín con 
la epistemología transmisiva (Schraw y Bruning, 1996). 

Una segunda teoría es la interpretativa, en la cual el proceso lec-
tor se entiende como una actividad que depende en gran medida del 
papel activo del lector, la cual empezó a emerger en los estudiantes 
de bachillerato y predominó en los de Química. 

La tercera teoría es la constructiva, que fue mayoritaria en los 
alumnos de Letras y se caracteriza por una aceptación de que el lec-
tor construye los significados a partir de lo que el autor dice en su 
texto, y en esta construcción el lector puede asumir actitudes valora-
tivas y críticas frente a la información que el escrito aporta o acerca 
de la forma en la que el autor expresa los contenidos. Al respecto, 
Hernández (2008) señala que las presentes teorías son auténticas 
construcciones que toman forma en la singularidad de cada una de 
las personas y que se reestructuran o se redefinen gradualmente con 
la edad escolar, en la medida en que el estudiante se hace partícipe de 
determinadas prácticas académicas, que varían considerablemente 
de un ámbito disciplinar a otro, y sociales más complejas y también 
en tanto reflexiona progresivamente sobre ellas.

Otro estudio realizado por las investigadoras mexicanas Moore 
y Narciso (2011) exploró, a partir de la antropología cognitiva, la 
utilización de tres modelos epistémicos sobre la lectura (transmisivo, 
traslacional y transaccional) propuesto por Schraw y Bruning (1996) 
y su relación con la asiduidad lectora en estudiantes universitarios. 
La muestra estuvo constituida por 15 estudiantes de la Facultad de 
Lenguas de la Universidad Autónoma del Estado de México. Se utili-
zó la entrevista semiestructurada como método para la obtención de 
información referente a hábitos de lectura, actitudes y creencias con 
respecto a la comprensión lectora. Asimismo, se emplearon proto-
colos verbales, también denominados Thinking-Aloud para analizar 
el modelo epistémico del lector. Los participantes aplicaron dicho 
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protocolo para la lectura de un texto en español y de manera previa 
recibieron entrenamiento para su utilización. 

Los resultados obtenidos en el presente estudio muestran que 
un número menor de participantes se sitúa en el modelo de transmi-
sión (dos lectores) y en el de traslación (dos lectores). A su vez, un 
número mayor de participantes se ubica en el modelo transaccional 
(seis lectores) y se observa que algunos de los alumnos utilizaron una 
gama de estrategias pertenecientes a distintos modelos epistémicos 
de lectura (transmisión-traslación y traslación-transaccional), por lo 
cual fueron caracterizados como modelos mixtos (cinco lectores), 
quienes permitieron identificar transiciones entre los modelos. 

En un segundo análisis se obtuvieron tres categorías nuevas que 
son compartidas en los tres modelos iniciales de lectura: 1) variación 
en el uso de estrategias de acuerdo con el tipo de textos, 2) perso-
nalización o grado de involucramiento personal con él mismo, y 3) 
crítica o capacidad de ofrecer una reacción crítica frente al texto. 
Por su parte, la categoría de personalización fue un factor impor-
tante relacionado con algunos de los modelos mixtos que presentan 
posibilidades para generar una transición a un modelo de mayor 
complejidad. Dado ello, las autoras señalan que la enseñanza de es-
trategias de personalización podría favorecer la presente transición.

Asimismo, en México han sido estudiados los procesos de com-
prensión lectora de múltiples textos y la manera en que la epistemo-
logía personal influye en dicha comprensión. Al respecto, Sarmiento 
et al. (2009) muestran los avances de la réplica mexicana de estudios 
noruegos (Bråten et al., 2008; Strømsø et al., 2008) sobre compren-
sión intertextual entre estudiantes universitarios, que explican cómo 
la epistemología personal influye en la comprensión de múltiples 
textos sobre temas complejos. El estudio también se realizó en Esta-
dos Unidos y España (Gil, Bråten, Vidal-Abarca y Strømsø, 2010), 
este último permitió contar con instrumentos en español que se apli-
caron a una muestra de 275 estudiantes de bachillerato y licenciatu-
ra en Puebla (Sarmiento et al., 2009).

 El cuestionario empleado para evaluar la epistemología perso-
nal, tsebq por sus siglas en inglés (Topic Specific Epistemic Belief 
Questionnaire), fue desarrollado por Bråten et al. (2008) y se susten-
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ta en el modelo teórico general de epistemología personal de Hofer 
y Pintrich (1997), explicado previamente. También en el estudio de 
Sarmiento et al. (2009) fueron aplicados instrumentos que indaga-
ron sobre los siguientes aspectos: datos sociodemográficos, datos so-
ciolectores, conocimiento previo, interés y creencias epistemológicas 
(escala Likert). Se solicitó la lectura de siete textos con la indicación 
explícita del propósito: “leerlos para resumir” o “leerlos para ar-
gumentar o elaborar un ensayo” y la tarea final fue escribir en una 
hoja un resumen o un ensayo a partir de la lectura de los textos. El 
presente trabajo señala que los datos obtenidos al momento se en-
contraban siendo analizados.

Otro estudio, en la misma línea del anterior, es el que efectua-
ron Ponce y Carrasco (2010) con estudiantes de licenciatura, en el 
que también se analizó la epistemología personal y su influencia en 
los procesos de comprensión lectora de múltiples textos. Los instru-
mentos aplicados corresponden a los que fueron utilizados por Sar-
miento et al. (2009), los cuales permitieron obtener resultados que 
hacen evidente que la epistemología personal refleja las trayectorias 
sociodemográficas y lectoras y, a su vez, condiciona las habilidades 
de lectura de múltiples textos. También se identificó que los parti-
cipantes tienen un perfil ingenuo de creencias epistemológicas con 
respecto a la justificación del conocimiento y con tendencia hacia la 
sofisticación con relación a la fuente, lo que implica un bajo nivel de 
desarrollo en lectura de múltiples textos. Esto, refieren los autores, 
hace necesario para los gestores académicos e investigadores llevar 
a cabo estudios con la finalidad de identificar y atender estas episte-
mologías, a manera de generar estrategias que permitan el desarrollo 
de habilidades lectoras de múltiples textos.

De acuerdo con los estudios revisados previamente, se destaca 
la relación estrecha entre creencias epistemológicas y comprensión 
lectora de uno y de múltiples textos, lo cual resulta clave observar 
en procesos de formación de investigadores, en los que se preten-
de generar nuevo conocimiento disciplinar. De acuerdo con lo an-
terior es importante analizar la relación que guardan las creencias 
epistemológicas y los procesos de comprensión lectora multitextual 
en contextos de investigación, dado que precisamente este tipo de 
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lectura se encuentra enfocada a la gestión y elaboración de exten-
sos volúmenes de información documental especializada que resulta 
clave para sustentar los diseños metodológicos de los estudios cien-
tíficos. Así, las creencias epistemológicas se vinculan con un tipo 
de lectura que se enfoca al aporte de nuevo conocimiento y, en este 
sentido, resulta pertinente conocer detalladamente cómo ambas se 
interrelacionan para entender con mayor profundidad los procesos 
comprendidos en la formación de investigadores.

EstratEgIas dE comprEsIón lEctora dE múltIplEs tExtos y su 
rElacIón con los procEsos dE InvEstIgacIón En El posgrado 

El análisis de las creencias epistemológicas y su repercusión en 
las estrategias de lectura de múltiples textos requiere, en primera 
instancia, contar con enfoques que expliquen en qué consisten los 
procesos de comprensión de textos. Dado ello, consideramos ne-
cesario, por una parte, el abordaje del modelo interaccional de la 
comprensión lectora de Van Dijk y Kintsch (1983) y Kintsch (1994 y 
1998) y, por otra parte, el modelo de documentos (Perfetti, Rouet 
y Britt, 1999), el cual se enfoca en la lectura de múltiples textos y 
corresponde a una extensión del modelo interaccional. Igualmente, 
es importante entender los procesos de comprensión lectora de múl-
tiples textos en el marco de determinados contextos de lectura que, 
de acuerdo con Rouet y Britt (2011), tienen claras repercusiones en 
el desempeño estratégico del lector, ya que éste necesita aproximar-
se al escrito con determinadas necesidades y propósitos (ej. elaborar 
una síntesis de los textos, redactar un ensayo o comentar lo textos 
en clase, entre otros). En este caso, considerando los aportes de 
Snow & The rand Reading Study Group (2002), los autores seña-
lan la importancia de la relación entre las dimensiones del texto y 
de la tarea de lectura para configurar el proceso lector. Este aspecto 
forma parte central del modelo denominado md-trace (Multiple 
Documents-Task-Based Relevance Assessment and Content Extrac-
tion), el cual aporta una aproximación contextualizada a los pro-
cesos lectores.
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El modelo de la comprensión del texto que aportan Van Dijk y 
Kintsch (1983), y Kintsch (1994, 1998) permite hacer una clara dis-
tinción entre memorizar el texto y aprender a partir de éste. Aprender 
implica una comprensión profunda del tema que el escrito aborda, a 
diferencia del entendimiento superficial que se precisa para un proce-
so de memorización, en el que se reproduce el contenido del texto. En 
este modelo, el proceso de discernimiento se constituye por diferen-
tes niveles de representación mental de la información del contenido 
del escrito, los cuales forman parte de un continuum cuyos extre-
mos abarcan desde una capacidad superficial hasta una comprensión 
profunda. 

El primer nivel de comprensión es denominado estructura de 
la superficie o el código de superficie (surface code); en éste, el lec-
tor construye una representación mental del conjunto de palabras 
y frases, así como de la relación lingüística que existe entre éstas. 
El segundo nivel corresponde al de texto-base (text-base) en el que, 
a partir del nivel previo, se construyen representaciones de las es-
tructuras semánticas y retóricas del texto, lo cual aporta elementos 
al lector que le permiten recordar el contenido del escrito. El tercer 
nivel es el modelo de la situación (situation model), que correspon-
de a una comprensión profunda del texto en la que, a partir de los 
conocimientos previos, el lector elabora la información del texto y 
posteriormente la integra a aquéllos. Este nivel se logra sólo si la 
construcción del texto-base lo precede. En el modelo de situación, el 
lector obtiene una representación global del texto que a su vez es co-
herente con la información que éste aporta. El modelo de situación 
contempla todo el conocimiento que en el texto se deja implícito o 
que se presupone. Asimismo, favorece el desarrollo de procesos de 
aprendizaje al establecer un vínculo entre los conocimientos previos 
y el contenido del texto.

El modelo interaccional de comprensión lectora de un solo texto 
o intratextual, revisado de manera previa, se encuentra relacionado 
directamente con el modelo de documentos (Perfetti et al., 1999) 
para la lectura de múltiples textos. Así, el modelo de documentos 
está integrado por el modelo intertextual y el modelo de situación, 
explicado anteriormente. 
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El modelo intertextual requiere que el lector inicialmente cons-
truya una representación de los contenidos de cada uno de los textos, 
denominada “nodo de documento”. El presente nodo de documento 
se constituye por tres componentes esenciales que se relacionan en-
tre sí: la fuente, los objetivos retóricos y el contenido del texto, que 
expondremos a continuación:

a) La fuente aporta un marco de referencia para que el lector pue-
da evaluar el contenido del texto y se encuentra integrada por la 
representación de la identidad del autor, el contexto y la forma 
del texto. Los aspectos que integran la identidad del autor son el 
nombre, el estatus, la motivación para comunicar el contenido 
y la evaluación que hace el lector de la perspectiva del autor. En 
lo que corresponde al contexto, éste incluye el marco histórico 
(lugar en el que el documento fue creado, periodo histórico y 
contexto cultural). Lo concerniente a la forma del texto implica 
el estilo de lenguaje y el tipo de documento (conferencia, artícu-
lo periodístico, investigación, entre otros). 

b) Los objetivos retóricos necesitan ser inferidos por el lector, ya 
que no suelen ser explicitados. Éstos se encuentran constituidos 
por la intencionalidad del autor y la audiencia a la que se dirige 
el texto.

c)  El contenido del texto incluye la información principal o la tesis 
del documento, también lo denominado sinopsis del contenido 
(Britt, Perfetti, Sandak y Rouet, 1999), que se obtiene a partir 
de los niveles de comprensión del texto base y del modelo de 
situación, como fueron planteados de manera previa.

El modelo intertextual da una descripción referente a la repre-
sentación que genera el lector cuando establece un vínculo entre los 
componentes de cada uno de los distintos nodos de documento. Los 
vínculos que pueden establecerse entre un nodo de documento y otro 
pueden ser diversos. Uno de éstos corresponde al de relaciones causa-
les, de solidaridad (a favor vs. oposición; de acuerdo vs. desacuerdo; 
aporte de evidencia a favor vs. aporte de evidencia en contra, entre 
otros), relaciones familiares-temporales (antecesor-predecesor); rela-
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ciones intelectuales o estéticas, de mera referencia (citaciones), entre 
otras. Asimismo, en este tipo de relaciones, además de establecerse 
un vínculo entre nodos de documento, se genera una representación 
del modelo de situación con información intertextual; es decir, que 
integra la información de múltiples textos.

Al hacer referencia al modelo de situación se alude a la represen-
tación global de la información que se construye a partir de los dis-
tintos vínculos que se generan entre los textos leídos. De este modo, 
en la lectura de múltiples textos se trataría de lograr una represen-
tación lo más completa y precisa de la situación que el conjunto de 
textos representa. Así como se genera un modelo de la situación a 
partir de una lectura intratextual, también es necesario construirlo 
en una lectura intertextual. La representación intertextual pide a su 
vez que el lector tenga el objetivo de identificar cuáles son los docu-
mentos que dan fundamentos a las ideas referentes a su modelo de 
situación (Bråten et al., 2011).

A su vez, los textos pueden plantear perspectivas diversas y, para 
lograr una representación integrada de éstas, se hace necesario utili-
zar una estructura general que funcione bajo un esquema argumen-
tativo (Perfetti et al., 1999), el cual podría ser llevado a cabo por el 
lector de manera estratégica. Por otro lado, durante el proceso de 
integración de información intertextual el lector puede considerar 
inapropiados o sesgados determinados contenidos y no integrarlos 
a la representación de la situación combinada; en este caso, la infor-
mación podría incluirse si se toma en cuenta la fuente de los presen-
tes contenidos. De acuerdo con lo anterior, una integración exitosa 
podría definirse como la creación de una representación organizada 
y coherente de información superpuesta, mientras de manera para-
lela se evalúan determinados contenidos en función de la fuente de 
la cual provienen.

Una vez emprendidos los procesos de lectura intratextuales e 
intertextuales contamos con referentes importantes para analizar las 
creencias epistemológicas y su relación con los procesos de com-
prensión lectora que se llevan a cabo en contextos universitarios 
en los que se realizan prácticas lectoras de alta complejidad,  como 
las incluidas en la formación de investigadores. En esta lógica, con-
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sideramos necesario desarrollar el presente análisis articulándo- 
lo con las estrategias de lectura de múltiples textos, las cuales supo-
nen procesos metacognitivos y de autorregulación ajustados a de-
mandas contextuales de lectura que conllevan un abordaje de múl-
tiples textos con contenido especializado, que derivan generalmente 
en producciones escritas académicas y científicas que se espera que 
sean publicables. 

Abordar el vínculo entre creencias epistemológicas y estrategias 
de lectura de múltiples textos precisa, por una parte, considerar el 
modelo interaccional de Van Dijk y Kintsch (1983), referente a la 
comprensión de un solo texto y, por otra parte, el modelo de docu-
mentos (Perfetti et al., 1999), el cual se enfoca a la lectura de múl-
tiples textos. Asimismo, resulta necesario el análisis de los procesos 
de comprensión lectora de múltiples textos en los que se contemplen 
específicos contextos de lectura que, de acuerdo con Rouet y Britt 
(2011), tienen claras repercusiones en el desempeño estratégico del 
lector, dado que éste requiere aproximarse al escrito con determina-
das necesidades y propósitos (ej. elaborar una síntesis de los textos, 
redactar un ensayo o comentar los textos en clase, entre otros). En 
este caso, los autores señalan la importancia de la relación entre los 
aspectos que integran el texto y la tarea de lectura para configurar 
el proceso lector. Este aspecto forma parte central del modelo de-
nominado md-trace (Multiple Documents-Task-Based Relevance 
Assessment and Content Extraction), el cual aporta una aproxima-
ción contextualizada a los procesos lectores, que puede incluir tareas 
académicas de escritura. El presente modelo contempla un conjunto 
de cinco pasos cíclicos:

md-trace

Paso 1: modelo de tarea. En este paso se construye una representa-
ción de las especificaciones, de los objetivos y de lo requerido para 
realizar la tarea académica. El lector analiza las condiciones del con-
texto, tales como límites de tiempo y fuentes de información con las 
que puede contar. Asimismo, planifica las acciones que puede llevar 
a cabo para alcanzar los objetivos de lectura y considera un conjun-
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to de criterios que lo ayudan a evaluar la relevancia potencial de los 
textos y de determinados contenidos de éstos.

Paso 2: evaluación que hace el lector de sus conocimientos pre-
vios en relación con la demanda de la tarea. Este paso ocurre de 
manera reiterada durante el proceso de lectura, hasta que el lector 
adquiere la información que necesita, avanza en el desarrollo de su 
actividad de lectura y se acerca a la obtención de resultados satis-
factorios. 

Paso 3: interacción con los documentos. Este paso está confor-
mado por otros tres:

3 a. Selección del documento. La selección de un documento o 
de un fragmento se puede llevar a cabo a partir de considerar las 
características de la fuente de información y de su contenido, tales 
como su relevancia (fiabilidad, utilidad del contenido y posibilidad 
de acceso a esta información) y su estructura.

3 b. Comprensión del contenido de los textos. El lector se enfo-
ca en la comprensión de cada uno de los textos, de tal manera que 
construye una representación de su contenido (Kintsch, 1994, 1998), 
guiado por su objetivo de lectura (McCrudden y Schraw, 2007). 

3 c. El lector integra la información de otros textos en una repre-
sentación coherente y configura un modelo de documentos (Perfetti 
et al., 1999).

Paso 4: producto de la tarea. El lector genera una producción a 
partir de la tarea desarrollada que puede contener en la redacción 
de un cierto texto, al comentar o exponer lo leído, a la expresión 
gráfica, entre otros. El lector requiere considerar las especificaciones 
iniciales de la tarea, la información obtenida de los documentos y el 
tipo de producto que es solicitado.

Paso 5: evaluación del producto obtenido. El lector evalúa los 
resultados obtenidos a partir del desarrollo de la tarea (calidad con 
respecto a la representación de la tarea). En el caso de que el pro-
ducto no cumpla con los requisitos esperados, el lector necesitará 
retornar a los pasos previos.
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El md-trace, como puede observarse, hace referencia a procesos 
comprendidos en un abordaje estratégico de la lectura. Estos proce-
sos se corresponden con la intencionalidad del lector explicitada me-
diante el planteamiento de objetivos, así como con la planificación  
de la lectura, la selección de determinada información en función de 
dicho objetivo y con la evaluación del proceso lector y del producto 
obtenido a partir de lo leído, aspectos fundamentales en los procesos 
estratégicos de lectura (Afflerbach, Pearson y Paris, 2008; Palincsar 
y Brown, 1984; Paris, Lipson y Wixson, 1983; Pressley, 1995). Aun-
que, por una parte, guardan ciertas diferencias, dado que general-
mente en los estudios sobre estrategias lectoras no se toca la represen-
tación de la tarea de lectura y, por otra parte, en el modelo señalado 
no se hace referencia a los procesos metacognitivos y de autorregula-
ción, que forman parte esencial de las estrategias de lectura y de todo 
desempeño estratégico vinculado con procesos de aprendizaje.

La metacognición, desde el enfoque psicoeducativo, consis-
te en el conocimiento y la toma de conciencia de la regulación de 
los propios procesos cognitivos (Brown, 1987; Flavell, 1979). Este 
concepto de metacognición se articula a partir de dos dimensiones 
complementarias entre sí: conocimiento metacognitivo y regulación 
metacognitiva. El conocimiento metacognitivo constituye el compo-
nente declarativo de la metacognición y se refiere, principalmente, 
a la información que la persona tiene sobre sus propios procesos 
cognitivos. Implica combinar y equilibrar las siguientes variables: 
la persona, la tarea y la estrategia. El conocimiento personal incluye 
las creencias sobre las capacidades, posibilidades y limitaciones de 
quien ha de resolver la actividad lectora. El conocer las característi-
cas de la tarea incluye aspectos tales como el tipo de resultado espe-
rado, la amplitud y el grado de dificultad, entre otros. 

La regulación metacognitiva constituye el componente proce-
dimental de control de la cognición e incluye los procesos de esta-
blecimiento de metas, la planificación de actividades, la supervisión 
durante el aprendizaje y la revisión y valoración de los resultados 
(Brown, 1987). Forman parte de lo que se ha denominado “estra-
tegias metacognitivas” (Efklides, 2006). Estas actividades de regu-
lación de la cognición y del aprendizaje se pueden ejecutar antes, 
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durante y después de realizar la tarea. La planificación se efectúa 
antes de iniciar la actividad y ayuda al estudiante al establecimiento 
de objetivos y actividades para solucionar un determinado problema. 
Incluye algunas o todas las siguientes actividades de control: estable-
cer un objetivo, determinar los recursos disponibles, seleccionar los 
procedimientos que seguir y programar el tiempo y esfuerzo. Durante 
la tarea es necesario comprobar si se está cumpliendo el plan esta-
blecido y si las estrategias elegidas son las adecuadas, haciendo los 
ajustes necesarios. Una vez terminada la tarea, se realiza una nueva 
autoevaluación y mediante los resultados obtenidos se verifica en qué 
grado se han logrado los objetivos, la eficacia de las estrategias em-
pleadas, etc. (Brown, 1987). 

En los procesos de lectura estratégica, la metacognición coad-
yuva a la toma de conciencia del proceso de comprensión y de los 
conocimientos previos que se tienen en relación con el contenido del 
texto, así como también acerca del propio desempeño lector, tan im-
portante para la construcción de la representación de la tarea lectora 
(Flavell, 1979). A su vez, la autorregulación permitiría modificar la 
estrategia, dependiendo de las condiciones del contexto de lectura 
y de los procesos cognitivos del lector (Paris y Winograd, 2003). 
Así, sería pertinente pensar en un abordaje complementario entre 
el presente modelo md-trace y el de las estrategias desde una pers-
pectiva sociocognitiva de la lectura, con la finalidad de investigar los 
procesos estratégicos en la comprensión de múltiples textos y en la 
utilización de las representaciones del contenido de la lectura para el 
desarrollo de determinadas tareas académicas.

El entendimiento de la situación en que se encuentran los estu-
diantes con relación a los procesos de autorregulación de su com-
prensión lectora se considera, por tanto, como una parte esencial de 
la comprensión de múltiples textos. Dado ello, la consideración del 
aprendizaje como una construcción de significado de forma autorre-
gulada resulta relevante, ya que hace referencia a la acción estratégica 
que la persona lleva a cabo en distintos momentos de su aprendizaje, 
para lo cual necesita en primer lugar conocer y gestionar su propio 
conocimiento mediante la metacognición (Solano, González-Pienda, 
González-Pumariega y Núñez, 2004). 
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En la comprensión de múltiples textos se requiere integrar en 
una representación global coherente la información de las diferen-
tes fuentes, mediante procesos cognitivos y de regulación meta-
cognitiva (Wiley, Goldman, Graesser, Sánchez, Ash y Hemmerich, 
2009), en los cuales la representación del material leído es el re-
sultado de la transformación de los contenidos de los materiales 
en conocimiento. De modo que la comprensión se configura como 
un aspecto fundamental para el aprendizaje autorregulado (Solano  
et al., 2004).

Los lectores autorregulados son aquellos que establecen propó-
sitos realistas al inicio de la lectura, seleccionan estrategias de com-
prensión efectivas, monitorean su comprensión del texto y evalúan 
el avance respecto al objetivo planteado, realizando ajustes en caso 
de tener problemas de comprensión (Pressley y Wharton-McDonald, 
1997; Zimmerman, 1989), aspectos fundamentales cuando el lector 
necesita gestionar y elaborar la información de textos de contenido 
especializado. Para que el lector sea capaz de comprender múltiples 
textos debe conocer los propios procesos implicados (cognitivos, 
motivacionales y conductuales) y cómo puede regularlos median-
te distintas estrategias que necesita llevar a cabo en tres momentos 
clave de la actividad de leer de manera significativa: antes, durante 
y después de la lectura. 

El proceso de autorregulación de la cognición antes de leer im-
plica planificar y establecer metas específicas, así como la activación 
de percepciones y conocimiento sobre la tarea, el contexto y sobre sí 
mismo (Pintrich, 2000). Esta planificación permite al lector situarse 
en el texto en relación con una determinada actividad de lectura aca-
démica, generando tres procesos (Pintrich, 2000; Solé, 1992): 

a) El establecimiento de metas concretas, construyendo de mane-
ra clara el objetivo general para leer el texto (ej. comprensión 
de conceptos específicos, identificación y diferenciación de en-
foques teóricos, determinar los aportes de autor con respecto a 
cierta temática, entre otros).

b) La activación de los conocimientos previos en relación con el 
contenido que trabajar.
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c) La activación del conocimiento metacognitivo, a través de la 
búsqueda activa de lo que se sabe en relación con los nuevos 
contenidos y las estrategias más adecuadas para abordar el  
texto. 

A partir de la combinación del conocimiento activado en estos 
tres procesos, los lectores pueden establecer estrategias para una me-
jor comprensión del texto (Vega, Bañales y Correa, 2011). Cabe se-
ñalar que en los estudios de posgrado, dirigidos a la formación de 
investigadores, los procesos iniciales de lectura, que generalmente se 
enfocan en aportar los fundamentos teóricos para el desarrollo de un 
estudio, deben formar representaciones de la tarea en la que se inclu-
ya la selección de criterios de búsqueda de información que permita 
transitar de un tipo de lectura no guiada a una lectura guiada por un 
propósito (Miras y Solé, 2007), para lo cual son esenciales los proce-
sos de autorregulación.

El proceso de autorregulación de la cognición durante la lectura, 
refiere a las estrategias cognitivas necesarias para la construcción del 
significado del texto (ej. paráfrasis, elaboraciones, toma de notas, 
desarrollo de esquemas, complementar la información con conte-
nidos específicos, entre otros), así como las estrategias metacogni-
tivas (ej. monitoreo, autoexplicaciones) para el control de cómo se 
va produciendo esa comprensión en el nivel intra e intertexto, con el 
fin de lograr un determinado objetivo de lectura y para la solución 
de problemas que se puedan presentar durante el abordaje del texto 
(Pintrich, 2000). Esto permitiría evaluar el proceso de comprensión 
lectora, así como la aplicación de estrategias para detectar y solucio-
nar problemas, que permitan construir una representación global y 
coherente de los múltiples documentos revisados.

Por último, el proceso de autorregulación de la cognición des-
pués de la lectura implica las reflexiones y evaluaciones que se  
generan una vez concluida la lectura, a fin de realizar una valora-
ción global sobre las estrategias utilizadas y su comprensión del 
texto, relacionándola con sus conocimientos previos. Es importante 
mencionar que, en situaciones habituales, el lector desarrolla los 
procesos clave de la actividad lectora no de manera lineal, sino di-
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námica y recursiva en distintos ciclos de regulación de la compren-
sión (Winne, 2001).

Con base en los planteamientos anteriores, se observa el grado 
elevado de complejidad de los procesos lectores en la investigación, 
en los que la metacognición y autorregulación son esenciales, dada 
la estrecha relación entre procesos de lectura intertextual y la cons-
trucción de conocimiento disciplinar, la cual supone la construcción 
de conocimientos en el nivel personal. Asimismo, dado que la com-
prensión de textos y las creencias epistemológicas se encuentran 
directamente relacionadas, se esperaría que las presentes creencias 
estén ejerciendo influencia en dichos procesos metacognitivos y de 
autorregulación propios de la lectura requerida para el desarrollo  
de procesos de investigación.

conclusIón 

A partir de lo anterior, en México se han llevado a cabo investiga-
ciones sobre creencias epistemológicas acerca de la lectura (Hernán-
dez, 2008; Moore y Narciso, 2011), así también sobre las creencias 
epistemológicas y su relación con la comprensión de múltiples textos 
(Ponce y Carrasco, 2010; Sarmiento et al., 2009) y el vínculo exis-
tente entre los conocimientos previos y la comprensión de múltiples 
textos (Vega, 2011), así como en lo referente a los procesos de auto-
rregulación en la lectura de múltiples textos (Vega et al., 2011) y las 
estrategias de lectura y producción de textos aplicadas por lectores 
expertos en la evaluación de textos científicos, el cual tiene un enfo-
que hacia la formación de investigadores (Zanotto, Monereo y Cas-
telló, 2011). No obstante, resultan escasas las investigaciones sobre 
creencias epistemológicas y su relación con la comprensión lectora 
intertextual. Igualmente, sobre las presentes temáticas no contamos 
con estudios en los niveles de posgrado, en los cuales resulta funda-
mental el aporte de conocimiento disciplinar a partir de prácticas de 
lectura y escritura. 

Por otra parte, hoy en México se precisan estudios referentes a 
las creencias epistemológicas y su relación con las estrategias lec-
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toras de múltiples textos académicos y el aprendizaje construido a 
partir de lo que se lee, debido a la relevancia de las estrategias de lec-
tura para la construcción de conocimientos disciplinares, en relación 
directa con el desarrollo del proceso de investigación. 

Dadas las razones anteriores resulta necesaria la indagación en 
la formación de investigadores, debido a la escala de sofisticación 
de las prácticas de lectura académica/científica requeridas, las cuales 
se encuentran directamente relacionadas con procesos de escritura, 
también altamente complejos. Muchas de estas prácticas, en este 
contexto formativo, se encuentran centradas en la construcción de 
autoría, la cual implica transitar hacia el posicionamiento de hablan-
te autorizado (apropiación de conocimientos a partir de la revisión 
obligada de literatura y reconocimiento de las formas discursivas 
propias de su disciplina), construir argumentos o desarrollar una 
retórica científica que permita sustentar puntos de vista y nuevos 
aportes, así como lograr un reconocimiento legítimo en la comuni-
dad académica (Carrasco y Kent, 2011). 

La presente transición debe ser favorecida en los estudiantes me-
diante el desarrollo de los andamiajes pertinentes en los procesos de 
enseñanza y de acompañamiento en los programas doctorales, dentro 
del marco educativo denominado alfabetización académica (Carlino, 
2013). Sin embargo, esto difícimente podrá lograrse si no son com-
prendidos los procesos cognitivos y sociales implicados en el desarro-
llo de este tipo de prácticas lectoras en los presentes contextos acadé-
micos. En este sentido, consideramos de clara relevancia desarrollar 
líneas de investigación que permitan profundizar en el análisis de las 
creencias epistemológicas de estudiantes de posgrado y su impacto en 
las estrategias de lectura de múltiples textos que ellos aplican y éstas 
a su vez en la construcción de nuevo conocimiento.
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