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El presente articulo surge de un proyecto de investigacion que contempla
como parte de sus objetivos especificos el disefio de una experiencia de
formacion de docentes universitarios sobre la lectura académica en la
educacion superior. El propdsito de este documento es, por un lado,
argumentar la necesidad de dicha experiencia formativa y, por el otro,
presentar sus objetivos y las situaciones formativas que se han
privilegiado. Ast, a partir de un estudio previo sobre tareas de lectura
en cursos profesionales, se justifica la importancia de abordar la
enserianza de la lectura académica en la educacion superior. Ademds,
se presentan y discuten algunos de los mitos relacionados con la lectura
en el dmbito universitario. Por ultimo, se describe la propuesta y se
argumenta que un espacio formativo como el sefialado exige a las
direcciones universitarias la constitucion de equipos colegiados e
interdisciplinarios con la orientacion de docentes expertos en el campo
de la ensefianza de la lectura académica, para dar lugar al intercambio
de experticias y reflexiones sobre sus prdcticas. De ese modo, se esperaria
incidir sobre el ejercicio del derecho a una educacion superior de calidad.

This article comes into being as a result of a research project that
includes, among other specific aims, the design of an experience

of university teacher training in academic reading in higher education.
The intention of this work is, on the one hand, to explain the need of
such formative experience, and on the other hand, to present its aims
and the formative situations that have been privileged. Thus, starting
from a previous study on reading tasks in professional courses, the
importance of dealing with the teaching of academic reading in higher
education is justified. Moreover, some of the myths related to reading in
university contexts are presented and discussed. Finally, we describe the
proposal and we support the idea that a formative space as the one
mentioned demands from the university authorities the making-up of
well-trained and interdisciplinary teams of professionals oriented by
experts in the field of academic reading teaching, so as to give way to
the exchange of experiences and reflections about their practices. In that
way, influence over the exercise of the right to receive high-quality higher
education would be expected.



Por qué una propuesta de
formacion sobre la ensenanza de la
lectura académica en la universidad?
Un campo de formacion invisible

Haremos posible una relacion con el conoci-
miento que se construya sobre la duda o el con-
flicto y no sobre seguridades y certezas, relacion
que debe privilegiar la lucha con uno mismo an-
tes que con el vecino, la desconfianza en la pri-
say en la moda, la bisqueda de alteridad e iden-
tidad como algo inseparable y la necesidad de
didlogo externo e interno. (Calonje, 1996)

Con frecuencia, en las instituciones de educa-
cion superior se cree que un profesional puede
convertirse en docente universitario cuando se
ha convertido en investigador de su campo dis-
ciplinar. Esa formacién en investigacion se lo-
gra, en la mayoria de los casos, cuando el pro-
fesional accede a programas de posgrado
(maestrias y doctorados). Resulta, entonces,
que los niveles de especializacion alcanzados
en el dominio de los objetos de conocimiento
son los que acreditan finalmente el potencial y
la capacidad de un profesional como docente
universitario.

Algunos podrian pensar que justamente esa
experiencia, tanto en investigaciéon como en
practicas académicas de posgrado, representa
un saber suficiente para asumir responsabilida-
des docentes. Ahora bien, es cierto que investi-
gar y publicar generan en un profesional una
gran experticia como académico de su drea; por
esa razén podria decirse que este logra un ele-
vado conocimiento respecto de las practicas de
lectura y escritura de su comunidad cientifica.
Sin embargo, la mayoria de los docentes uni-
versitarios de alto perfil académico enfrentan la
docencia universitaria con dificultades. Algunas
de estas se refieren a la relacidn que establecen
los estudiantes con los documentos escritos. Es-
pecificamente, suele escucharse que los estu-
diantes universitarios no leen los documentos
que se les asignan como bibliografia obligatoria
y, en el caso de que lo hagan, en las evaluacio-
nes se constata que han realizado interpretacio-
nes parciales o inadecuadas de ellos.

Estas situaciones en torno a la lectura y las
dificultades de los estudiantes podrian justificar
ciertas explicaciones que suelen darse, es decir,

que los estudiantes presentan dificultades por-
que han recibido una inadecuada ensefianza de
la lectura en la escuela secundaria y, por tanto,
los docentes “padecen” esto ante la falta de una
admisidn selectiva por parte de las universida-
des. No obstante, creemos que estas explicacio-
nes pueden discutirse.

Una investigacién que explord las concep-
ciones! de los docentes y estudiantes en torno a
las tareas de lectura en asignaturas profesiona-
les mostré algunas creencias sobre estos fend-
menos (Cadena, Narvdez y Chacén, 2007)2. A
continuacion, se ilustrardn algunas concepcio-
nes representativas, con fragmentos de entrevis-
tas de docentes y estudiantes tomadas durante la
investigacion:

¢ La cantidad y repeticion de actividades de
lectura y escritura garantizan el aprendizaje.

El cronograma general de actividades en las
asignaturas analizadas sugiere un esquema rei-
terativo en la asignacion de tareas de lectura: se
encontré que el 65% de las actividades son de
este tipo. Al parecer, la lectura y la escritura se
utilizan como control de la actividad y como
“refuerzo” para el aprendizaje; por eso, en la
mayoria de los casos se asignan como estudio
independiente y no se realiza retroalimentacién
en clase.

[...] se quejan porque dicen:*“iprofe, pero es
que nosotros leemos mucho en esta materia, es-
to es mucho trabajo, talleres, talleres, lecturas,
lecturas!” Y yo les digo: “muchachos, cuando
ustedes estén mds arriba en otros semestres, us-
tedes me van a agradecer que desde primer se-
mestre ya tuvieron un ritmo de trabajo que les
imponia leer y escribir, porque ustedes asi se
van soltando, van aprendiendo, y ya cada vez es
mds fdcil”. (Fragmento de entrevista a una do-
cente)

& El aprendizaje de los contenidos —por medio
de la lectura y la escritura— es una responsa-
bilidad del estudiante.

Las tareas de lectura se conciben como un
componente intrinseco para el aprendizaje de
cualquier materia; sin embargo, se asignan co-
mo actividad individual y solitaria, porque se
considera que su ensefianza no es funcién que le
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corresponda al nivel universitario, dado que los
estudiantes ya deben saber cémo hacerlo:

En el modulo de Tecnologia [...] solamente se
utilizaba en esta forma: toda la informacion
mandarla al correo de él, y él la calificaba [...]
no se hizo un debate acd [acerca del material]
nada de eso; solamente era calificarlo y listo.
(Fragmento de grupos focales con estudiantes)

¢ Los textos sencillos garantizan el aprendi-
zaje.

Los docentes seleccionan y asignan lo que
consideran “documentos sencillos”, cuya
“sencillez” reside en la aparicion de ciertos
recursos, por ejemplo, imdgenes de apoyo.
Esta condicion se cree favorecedora para el
aprendizaje:

Ya podemos aprender, por ejemplo, [el concep-
to de] demanda por medio de una presentacion
en power point que se ve con muniequitos, es di-
ndmica, y te muestra la grafiquita [...] el cono-
cimiento ya no es solamente el texto que uno ve,
o el libro que estd en el aparador de la biblio-
teca, sino que ya el conocimiento es interactivo,
ya es otra cosa totalmente diferente. Entonces,
digamos que es mucho mds fdcil como apro-
piarse de ese conocimiento. (Fragmento de en-
trevista a una docente)

& Cuando hay motivacion por la actividad, la
lectura y la escritura se facilitan.

Con el propdsito de motivar a los estu-
diantes, se disefian diversas actividades con
los documentos que se asignan para leer: (a)
lectura como primer acceso a la informacién
del texto; (b) el “rompecabezas”, que consiste
en entregar fragmentos de un mismo texto a
cada uno de los miembros de un subgrupo pa-
ra su lectura, andlisis y posterior discusion; (c)
la conversacion controversial o debate, que
consiste en la division del curso en dos subgru-
pos (uno asume una postura a favor del tema y
el otro, asume la postura opuesta); y (d) “el
Chat” alrededor de un tema, esta ultima es una
dindmica durante la cual se lleva a los estu-
diantes a una sala de sistemas; alli, cada estu-
diante asume un nombre virtual, lee un docu-
mento seleccionado por la docente y participa
en una discusion virtual con el resto de com-
pafieros.

[...] otra vez el modulo que vamos a leer. Esos
son los comentarios. Entonces, por eso se han
suscitado estas dindmicas: rompecabezas, dis-
cusion controversial, chat, para que ellos vean
unas actividades dindmicas alrededor de ese
texto, pero si lo dejamos muy amarradito, se nos
aburren, se nos van a aburrir en el modulo, por-
que hay mucha informacion, ellos en el momen-
to no lo entienden, y uno trata de explicar, expli-
car, que el modulo es de mucha comprension de
lectura, pero a veces ya en la quinta sesion “;jay!
Hoy, ;qué nos toca leer...?” (Fragmento de en-
trevista a una docente)

& Leer y escribir —en el dmbito personal de los
docentes— son procesos complejos y lentos.

A pesar de tomar la decision de asignar gran
cantidad de actividades de aprendizaje relacio-
nadas con la lectura y la escritura, los docentes
orientadores de los cursos reconocen la dificul-
tad que representa para ellos la escritura y, por
lo tanto, las grandes demandas de tiempo que
implica. Al parecer, asumen la lectura y la escri-
tura como procesos que exigen planeacion, revi-
sién y retrocesos hasta lograr un resultado de ca-
lidad:

Yo tengo una costumbre, y es que sobre todo en
los documentos escritos, en la parte de arriba o
en la parte de atrds escribo mi apreciacion so-
bre eso o lo que creo que es fundamental sobre
ese documento; entonces cuando voy a escribir,
voy y resumo todas esas noticas [...] y comienzo
la idea de lo que voy a escribir. Simplemente em-
piezo a vaciar ideas, y el orden, cuando ya ten-
go mucha cosa transcrita, puedo ir y volver, ir y
volver, cambiar de orden, cambiar las ideas, pero
para poder plantear esas ideas, tuve que haber
leido [...] para poder generar alguna pequena
idea, ese es como el procedimiento que realizo.
(Fragmento de entrevista a una docente)

Estas concepciones podrian ser una mani-
festacion de lo complejas que resultan las rela-
ciones entre el conocimiento académico, la lec-
tura y la escritura académica. Como se observa,
por un lado se demanda a los estudiantes leer y
escribir en el contexto de actividades ludicas,
controladas y centradas en la acumulacion de
informacion; mientras que para los profesores
asumir sus propios procesos de lectura y escri-
tura es una situacion lenta, que requiere de revi-
siones y reflexiones mucho antes de producir
una idea.



En muchos casos, los docentes universita-
rios asignan a los estudiantes algunos documen-
tos que ellos mismos leyeron en su proceso de
formacion de posgrado y como investigadores.
Si se analizan solo las estructuras de dichos tex-
tos, se encuentra que exigen a los estudiantes un
proceso de comprension de alta complejidad. En
efecto, la investigacion mencionada mostré que
los alumnos tendrian que ser capaces de poner en
relacion las ideas de los autores con los recursos
retdricos? que se utilizan en los documentos pa-
ra explicarlas: ejemplos, definiciones, proble-
mas, descripcion de procesos y reformulaciones:

Yo creo que aparte del léxico que se maneje en
un texto, y que este interfiera en la comprension,
tiene que ver también el hecho de que algunos
textos, o la mayoria de lo que estamos leyendo
aqui en la Universidad, en ellos hay ideas y con-
clusiones implicitas, entonces que no sea el tipo
de comprension de lectura que todo se lo estd di-
ciendo a uno, que uno no tiene necesidad de bus-
car mds alld, ni de hacer un esfuerzo mental por
saber qué es lo que estd queriendo decir el au-
for... se suponia que nosotros teniamos que leer-
los y comprenderlos perfectamente, sin tener co-
mo una orientacion sobre ello. [...] buscaban
que [...] nosotros, los alumnos, desarrolldramos
la capacidad de leer [...] en un tiempo limitado,
leer rdpido, pero comprender al mismo tiempo.
(Fragmento de grupos focales con estudiantes)

Podria ser que estos niveles de complejidad
sean advertidos por los docentes y eso explica
que se disefien distintas actividades para favore-
cer el desempefio de los estudiantes. Sin embar-
go, al dejar que los alumnos trabajen indepen-
dientemente con los contenidos, sin la guia ni la
discusién colectiva, se pierde el impacto forma-
tivo de los textos. Los estudiantes lo perciben:

Una tarea escrita, ahorita, es trabajo indepen-
diente, [...] entonces en una tarea escrita uno
tiene que colocar lo que uno entienda, porque es
el trabajo independiente que uno hace, ese tema
no se va a ver en clase, es como parte de inves-
tigacion que aparte uno hace, entonces una ta-
rea escrita tiene que ser con las palabras de uno,
lo que uno entienda [...] Hasta que usted veia la
calificacion, uno ni sabia. (Fragmento de grupos
focales con estudiantes)

Ahora bien, es posible que esta préctica de
solicitar tareas a los estudiantes, no discutirlas y
solo calificarlas ocurra porque el volumen de

actividades rebasa las posibilidades reales del
profesor y de los estudiantes. Esto se evidencia
en el siguiente fragmento de la entrevista a un
docente:

Nosotros tenemos, en consenso con el profeso-
rado [...], es que cada sesion nos da una activi-
dad, es decir, tenemos treinta sesiones en el se-
mestre, y tenemos construida una tabla Excel
para que cada sesion nos arroje una nota [...]
entonces es una forma de controlar una asisten-
cia, a través de una actividad. (Fragmento de
entrevista a una docente).

La excesiva cantidad de actividades planifi-
cadas podria, entonces, representar un conflicto,
ya que requieren mucho tiempo de trabajo y
pueden minimizar el avance de lo realmente ne-
cesario: la discusion en el aula para trabajar en
la interpretacion de las lecturas y, por tanto, en
la construccion de significados sobre los objetos
del campo disciplinar. Sin embargo, pareceria
que no es esto lo que se espera de la lectura de
documentos. Por un lado, parece que el exceso
de actividades es una manera de controlar la
asistencia mds que promover la comprension de
los documentos leidos. Por el otro, en el estudio
mencionado, la caracterizacidn de las tareas de
lectura mostré que los docentes y los estudian-
tes tienen expectativas distintas sobre la realiza-
cidén de sus actividades. Tal como lo afirma uno
de los estudiantes entrevistados:

Pues muchas veces nos estrelldbamos mucho
con los profesores, porque es que yo pensaba
que ellos buscaban que uno pensara, pero pues
habia varios profesores que querian que uno se
extendiera [...] y en si era como copiar de otro
lado y ya, entonces uno a lo iltimo se empezaba
a estresar porque no sabia como redactar tanta
informacion... (Fragmento de grupos focales
con estudiantes)

Por consiguiente, los productos escritos que
resultan después de las lecturas de los estudian-
tes tienden a reproducir la informacion del do-
cumento leido y son calificados como buenos
trabajos. ¢Por qué? ;Qué podria explicar este
fendmeno?

De acuerdo con los andlisis de las tareas de
lectura, se observo que se consideraban exitosas
aquellas en las que los estudiantes identificaban
definiciones y vocabulario y los replicaban en
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un documento escrito. Esta practica de lectura
y escritura de documentos demostraria ciertas
creencias respecto del quehacer docente: parti-
cularmente que los saberes que deben ensefiar-
se son definiciones y terminologia para incre-
mentar el vocabulario:

Pues porque igual el profesor sabe que si noso-
tros adquirimos bien los conocimientos de esa
asignatura, pues obviamente nos va a servir pa-
ra mds adelante, es como lo que siempre espe-
ra un profesor, que a los alumnos les quede cla-
ro todo [...]. Lo dificil es que hay palabras [...]
que no entendemos [...] ni aun eso es dificil,
porque si ti no sabes qué significa una palabra,
vas y la buscas en el diccionario y ya, ya sabes
qué significa, y listo, sigues con tu texto. (Frag-
mento de grupos focales con estudiantes)

Esta practica de lectura en el aula podria te-
ner alguna relacién con el modo como los do-
centes universitarios conciben el conocimiento
de sus campos disciplinares. Si los profesores
asumen los saberes cientificos como informa-
cidn Unica, inalterable y verdadera, seria legiti-
mo y comprensible que una de las funciones
docentes fuera ayudar a reconocer el léxico
nuevo para “dejar claro” lo estudiado y asf po-
der “aplicarlo”.

Mas significativa atin resulta esta explica-
cidn si se advierte que las disposiciones institu-
cionales sobre como planear y desarrollar los
cursos universitarios podrian reforzar estas
prdcticas. Por ejemplo, si las asignaturas estdn
planeadas en términos de la cantidad de los
contenidos mds que de los objetivos del apren-
dizaje. En este sentido, podriamos inferir que
tales disposiciones estdn relacionadas con con-
cepciones de los equipos docentes seguin las
cuales a mayor cantidad de actividades, mayor
aprendizaje y, ademads, que solo se aprende por
medio de la acumulacién de informacion. Esta
perspectiva convertiria el proceso de ensefian-
za y aprendizaje en un proceso ‘“contrarreloj”,
tanto para profesores como para estudiantes:

Si los estudiantes vienen con los conceptos cla-
ros... la clase rinde mds. [...] la profesora nos
deja las copias, [...] las leemos [...] en clase
viene la explicacion de la profesora, los talleres
[...], eso nos ayuda [...] a profundizar en el te-
ma [...]. Y ademds de que nos ahorra muchisi-
mo tiempo. (Fragmento de grupos focales con
estudiantes)

Toda esta complejidad explicativa que se
teje en torno a las tareas de lectura en las asig-
naturas universitarias podria demostrar que el
dominio disciplinar de los profesores es una
condiciéon muy importante, pero no suficiente
en el ejercicio de la docencia en la educacién
superior. De hecho, los docentes del nivel uni-
versitario han sido y son practicantes de la lec-
tura y la escritura cientifica de su campo, pero
se trata aparentemente solo de un saber tdcito,
funcional, que no se convierte en objeto de en-
seflanza para con los estudiantes (Barboza,
1999).

Es probable que esta situacién se presente
porque aun resulta complicado comprender que
la formacién de posgrado y en investigacion
que posee un docente construye y aporta, pero
no resuelve los problemas de la ensefianza de
los contenidos disciplinares por medio de ta-
reas de lectura. En efecto, se trata de un campo
especifico: el de la formacion para la ensefian-
za de la lectura académica en la universidad
(Castedo, 2007).

Hacer visible la existencia de este campo se-
guramente ayudard a comprender que algunos
de los problemas de los estudiantes universita-
rios con la lectura son problemas de ensefianza
que los docentes deben enfrentar (Carlino,
2003); y que tales problemas podrian incidir en
un fendmeno de exclusidn, situacién que en
ocasiones padecen jovenes y adultos cuando
deciden reclamar por su derecho a la educacion
superior.

¢ Qué pretenderia confrontar una
experiencia de formacion sobre la
ensenanza de la lectura académica
en la universidad? Encarar los mitos

De acuerdo con lo expuesto hasta el momento?,
una concepcion del problema desde el punto de
vista de la lectura académica dejaria de concebir
al docente y al estudiante como consumidores de
informacién (informivoros), para resignificarlos
como participantes activos en la construccién de
los campos de conocimiento académico. De ese
modo, la lectura académica se entiende como
una préctica diddctica con los documentos es-
critos. Es decir, un tipo de lectura que responde
a objetivos de ensefianza y aprendizaje, asi co-
mo a las condiciones de trabajo en el aula en el



marco de las asignaturas que constituyen la for-
macion de un profesional.

Lo que se persigue con esta practica de lec-
tura serd desencadenar dos tipos de procesos de
aprendizaje: el primero, construir sentido sobre
los contenidos de ensefianza en los cursos a par-
tir de los documentos especificos de un campo
de formacion; y, el segundo, dominar progresi-
vamente los modos como se estructuran dichos
contenidos para el campo de formacién deter-
minado, en los documentos leidos.

Estas metas explicitan la responsabilidad de
los docentes también en dos sentidos. Por un la-
do, como modelos de lector, de manera que ha-
gan explicito a sus estudiantes su saber funcio-
nal como lectores y escritores cientificos de sus
campos de saber. Por otro lado, como organiza-
dores de ayudas que promuevan situaciones de
lectura académica en el marco de sus asignatu-
ras, de modo que les permitan a los estudiantes
la consecucidn progresiva de las dos metas de
aprendizaje mencionadas.

En este sentido, cada colectivo de docentes
de los campos de saber tendria modos de leer y
de ensefiar a leer relativos a sus campos de co-
nocimiento especifico. Por esa razén, una pro-
puesta de formacién docente sobre lectura aca-
démica pretenderia ayudar a comprender que los
profesores de Lengua, expertos y responsables
de los cursos de lectura y escritura, no son prac-
ticantes cientificos de la lectura y la escritura de
los distintos campos disciplinares. En ese senti-
do, se requiere de un trabajo colegiado entre pro-
fesores de los campos profesionales y profesores
de Lengua en el que se legitime hablar sobre sus
propias précticas docentes con la lectura y su re-
lacion con la ensefianza de los contenidos disci-
plinares en los cursos profesionales.

Como consecuencia de lo anterior, la forma-
cién de maestros universitarios no se considera
un proceso de actualizacidn, es decir, que exija
la “renovacion” tedrica y prdctica. Por el con-
trario, se asume la formacion de docentes en la
educacion superior como un reconocimiento in-
terdisciplinario de experticias, lo que implica
que el propdsito de cualquier propuesta forma-
tiva sea que los maestros participantes, inclu-
yendo el orientador, tomen decisiones en rela-
cion con la lectura y escritura de un modo cada
vez mads reflexivo e intencional para el logro de
sus objetivos de ensefianza.

Ahora, habria que reconocer que aun no es
frecuente concebir el problema de la lectura y la
escritura en la universidad como una especifici-
dad de los campos disciplinares, integrada a los
curriculos. Si bien existe una tendencia a reco-
nocer que saber leer y escribir en el dmbito aca-
démico es un saber especializado —de ah{ la va-
riedad y frecuencia en la oferta de cursos—, las
propuestas que circulan asumen el problema de
la escritura y la lectura académicas como un fe-
némeno genérico; en algunos casos, técnico, y
no relacionado con la enseflanza de los campos
de conocimiento. Por lo tanto, segtin esa pers-
pectiva, pareceria ser una experticia que involu-
cra a los investigadores ya formados>.

Por consiguiente, los profesores de los cam-
pos profesionales deberdn ser acompanados pa-
ra construir una mayor conciencia sobre la com-
plejidad implicada en los procesos de lectura
cuando tratan de comprender y argumentar la
teoria de sus campos especificos de conocimien-
to, durante su formacién como investigadores y
expertos de los campos. Ademds, deberdn razo-
nar sobre como ese proceso puede y debe ense-
farse cuando se es docente universitario.

De lo dicho hasta aqui se deriva la necesi-
dad de desarrollar y disponer de propuestas de
formacidén innovadoras, en tanto no adjudiquen
experticias exclusivas sino que esperen cons-
truir un clima de autorreconocimiento entre
equipos colegiados. Este tipo de trabajo contri-
buiria a descubrir qué especificidades pueden
orientar efectivamente a los estudiantes en la in-
corporacion a los campos de saber por medio de
la ensefianza de la lectura y la escritura. Asf, es-
ta clase de dindmica ayudaria a comprender la
diferencia entre los tiempos de la ensefianza y el
tiempo que les ha tomado a los profesores uni-
versitarios la comprension de los saberes espe-
cializados de su campo.

De ese modo, una experiencia de formacion
sobre la relacion entre la lectura y la compren-
sion de los contenidos de las disciplinas podria
mostrar que la lectura no es una “pieza” afiadi-
da en la construccion del conocimiento. Reali-
zar tareas de lectura no es un medio para la en-
seflanza, sino un objeto de la ensefianza. Pero ;a
qué nos referimos con esa distincién?

Por un lado, esta distincion implica que las ta-
reas de lectura pueden ser parte del trabajo inde-
pendiente de los estudiantes si van acompafiadas
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de la “conversacion” sobre el texto mismo. En
la planificacion de las clases, la lectura no se
considera una actividad, sino un proceso de
construccion conjunta de sentido (Moyano,
2002). Los lectores, en general, y los estudian-
tes en tanto novatos en particular, requieren es-
tructurar su atencidn para revisar un documen-
to escrito; por esa razon, acompafiarlos con
cuestionarios breves al inicio y también el cie-
rre de la lectura resulta fundamental (Mardo-
nes, 1991).

Abhora bien, aunque acompaifiar las lecturas
con guias de preguntas es importante —porque
un texto sin interrogantes permanece cerrado
(Mardones, 1991)—, no es una estrategia sufi-
ciente; es necesario discutir lo que se lee. Ha-
blar sobre aquello que se lee es una manera de
permitirle a los estudiantes manifestar sus mo-
dos de comprender los contenidos disciplinares
de las lecturas realizadas y, ademds, es una
oportunidad para que el docente tome concien-
cia sobre la brecha conceptual que lo aleja del
estudiante.

Por consiguiente, la conversacion sobre
la lectura configura espacios de reconocimien-
to de sentido —incluso los del docente— sobre
los contenidos disciplinares. Porque solo desde
los modos de entender de los estudiantes, en
tanto novatos, y de los maestros, como exper-
tos, pueden planearse actividades para apoyar
los procesos de comprensién de los contenidos
disciplinares de los estudiantes.

Pero ;qué leer y por qué? Si el propdsito de
una asignatura universitaria no es la oferta de
definiciones y terminologia, sino de espacios
de conversacidn para la construccion de sentido
sobre contenidos de un campo, la seleccion de
los documentos de lectura para una asignatura
profesional deberia hacerse bajo la perspectiva
de ofrecer a los estudiantes un panorama de los
debates sobre los objetos de conocimiento del
campo cientifico.

Por esta razon, una meta de la ensefianza de
los cursos profesionales en torno a la lectura es
que el estudiante advierta que no existen res-
puestas undnimes sobre la manera como se en-
tienden los cuerpos tedricos de los dmbitos de
saber, sino que se han tejido distintas explica-
ciones a partir de los desarrollos de autores que
se han convertido en figuras representativas de
los campos. Resulta de alto valor pedagdgico

acostumbrar a los novatos, desde el principio, a
tratar directamente con los autores de su campo,
asi como lograr habilidades en el comentario de
dichos autores (Mardones, 1991).

Puede ser que en la seleccion de materiales
resulte que los documentos tedricos no necesa-
riamente se trabajen completos, lo que significa
que pueden abreviarse algunas lecturas, pero di-
chas omisiones se subsanan incluyendo notas
biogrdficas sobre los autores y realizando intro-
ducciones a las obras. Por eso, las tareas de lec-
tura desde el punto de vista académico son pro-
cesos de introduccidén de un estudiante a un
campo de saber para que identifique la manera
como se han generado y transformado los obje-
tos de conocimiento.

Este primer ejercicio de seleccion intencio-
nada de los autores y documentos para leer pue-
de demostrar que las preocupaciones sobre la
ensefianza son especificas de una labor docente.
Haber elegido aquellos conceptos que parecen
“inevitables” responde no solo al propdsito de
ofrecer al estudiante una panordamica del debate
en el campo tedrico, sino también privilegiar
contenidos para realizar un proceso de acompa-
flamiento en la iniciacién del campo que se es-
tudia (Mardones, 1991).

Esta consideracion de cuidar la seleccion y
el modo como se interpretan los contenidos en
las tareas de lectura responde a dos razones:
una, relacionada con la conciencia de que siem-
pre los escritos de los campos de las disciplinas
generardn gran dificultad a los novatos, asi con-
temos con estudiantes que tiene las mejores ac-
titudes y aptitudes como lectores; la segunda,
derivada de la anterior, es que leer escritos de la
disciplina es un ejercicio complejo porque no se
trata de textos para “leer” (a secas) sino textos
para estudiar (Mardones, 1991). En consecuen-
cia, se requiere que los novatos sean prepara-
dos, desde un proceso de ensefianza, en el trata-
miento de este tipo de lecturas.

Como se ve, la lectura resulta ser una plata-
forma fundamental en la construccion del cono-
cimiento cuando un estudiante se aproxima a su
colectivo de pensamiento. En sintesis, la lectura
académica implica algunas condiciones peda-
gbgicas fundamentales para los maestros uni-
versitarios:

Aproximarse a los objetos de conocimiento
en un campo de saber a partir de las tareas de



lectura. Esto exige identificar los problemas
abordados en el campo, de manera que no se
ensefien definiciones sino las posiciones que
sostienen los colectivos de pensamiento res-
pecto de tales problemas.

Leer autores originales y representativos de
los distintos debates del campo y, por medio
de la contrastacion, permitir que los novatos
comprendan paulatinamente la matriz con-
ceptual de su campo de saber.

A pesar de que las obras son extensas, espe-
cializadas y lejanas de los contextos de los
novatos, un trabajo de orientacién sobre las
lecturas, asi como la seleccion y focalizacion
de unas sobre otras (siempre atendiendo a los
dos primeros puntos nombrados), es un tra-
bajo explicito de un maestro experto.

En este orden de ideas, las tareas de lectura
serfan un camino privilegiado para acceder a los
colectivos de pensamiento (Nettel, 1996) y en-
sefiar como hacerlo exigiria un acompafiamien-
to en los procesos de interpretacion sobre cémo
se han desarrollado dichos colectivos. En con-
secuencia, los procesos educativos se entende-
rian como un derecho fundamental para que los
aprendices ingresen a los colectivos de los que
serdn parte gracias a su formacidn universitaria.
Esto demuestra que el problema de la ensefian-
za de la lectura académica estd relacionado con
la manera como se conciben los procesos de
construccion de conocimiento.

,Coémo hacerlo?
Una propuesta de formacion

Para algunos (Ledn y Ortiz, 2005) el problema
de la lectura de los alumnos se podria enfrentar
disefiando y poniendo a circular manuales que
listen pautas a seguir para hacer de la lectura un
eslabon fundamental en la comprension de los
campos tedricos en las asignaturas profesiona-
les. Sin embargo, las orientaciones que ofrecen
corren el riesgo de convertirse en un listado de
recomendaciones que los maestros no necesa-
riamente atienden, porque falta especificidad
acerca de cudndo, cémo y por qué utilizarlas.
Por esa razén, resultarfan documentos que no
pueden cumplir, pese a su buena intencion, los
objetivos que se proponen.

Dado lo anterior, se insiste en la necesidad
de crear condiciones y espacios institucionales
para que los docentes universitarios constituyan
equipos conformados por profesores de las asig-
naturas profesionales y profesores de Lengua
(expertos en la ensefianza de la lectura), para
analizar y discutir el modo como sus préicticas
de ensefianza se relacionan con la lectura acadé-
mica.

La realizacion de una experiencia de este ti-
po exigiria que la universidad, como espacio
académico, propicie las condiciones para gene-
rar propuestas de formacién para docentes uni-
versitarios, orientadas por las siguientes caracte-
risticas:

Objetivos de la experiencia de formacion

Demostrar que la lectura académica consiste
en la comprensién de documentos significati-
vos para el aprendizaje universitario, y pre-
senta especificidades que no se abordan en la
escolaridad previa de los estudiantes.

Demostrar que los escritos asignados para la
lectura académica son unidades textuales es-
pecializadas, en virtud de la complejidad de
su estructura y de la carga conceptual que los
caracteriza.

Demostrar la idea de que el volumen de bi-
bliografia asignada para la lectura y de activi-
dades de lectura no incide necesariamente en
la calidad de los aprendizajes de los saberes
especializados del campo.

Promover la vivencia de un proceso de lectu-
ra y escritura guiado, que consista en la revi-
sion conjunta de lecturas y en el acompafa-
miento para la escritura de documentos que
expliciten el modo como los participantes
construyen el sentido de los textos. El objeti-
vo de esto es que los maestros participantes
sean conscientes del lugar de la lectura y la
escritura en el aprendizaje.

Suscitar en los maestros participantes la vi-
vencia de su rol de novatos en el campo de la
enseflanza de la lectura académica. Esto se
lograré proponiendo lecturas del campo de la
lectura y la escritura en la educacion superior,
un campo que no necesariamente dominan
los maestros universitarios participantes.
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Los docentes participantes

Para potenciar el trabajo, deberian agruparse
profesores por facultades, en el dmbito de la
institucién en que se lleve adelante la propues-
ta. La razon de esta decisidn radica en que algu-
nas investigaciones sobre la transformacion de
practicas docentes de maestros universitarios
reconocen la necesidad de conformar equipos
colegiados (Guisasola, 2004). Esto significa
que en la medida que los docentes sean interlo-
cutores de sus campos disciplinares, podran dis-
cutir y negociar la necesidad y el sentido de las
prdcticas de lectura y escritura.

También se justifica en el reconocimiento de
que un saber especializado en torno a la lectura
y la escritura no convierte al profesor de Lengua
en un par académico de los docentes de otras
disciplinas. Por esa razon, la conformacion de
equipos interdisciplinarios —como condicién de
participacion en la experiencia formativa— pre-
tende promover el desarrollo de prdcticas do-
centes orientadas a la formacion de profesiona-
les que comprendan y elaboren criticamente el
conocimiento a partir de la lectura, y no solo lo
acumulen de modo enciclopédico (Ferndndez,
Izuzquiza, Ballester y Barrén, 2006).

Modalidad de trabajo

Los maestros participantes de cada facultad se-
leccionardn asignaturas especificas para argu-
mentar y proponer cambios en ellas. Algunas
experiencias de formacién docente muestran
que una concepcion curricular global de la for-
macién de los profesionales es una condicién
fundamental para complejizar la idea de apren-
dizaje y su relacion con la lectura y la escritura
(Espinoza y Morales, 2002). Esto significa asu-
mir una mirada relacional entre las asignaturas.

Se espera que los profesores participantes
retomen sus programas de curso y se pregunten:
(Qué aspectos de la ensefianza de la asignatura
seleccionada pueden gestionarse, es decir, orga-
nizarse explicitamente en el aula como trabajo
presencial, para promover el aprendizaje de
contenidos disciplinares que son inseparables
de la lectura?

Ofrecer respuestas a esta pregunta permiti-
ria definir qué aspectos relacionados con el mo-

64 do como se leen los documentos especificos de

los campos disciplinares deben ser explicita-
mente enseflados y por qué. Como se ha dicho,
los docentes de las asignaturas podrdn tomar es-
tas decisiones en compaifiia de otros docentes
del equipo colegiado.

Trabajo final y evaluacion
de los participantes

Para plantear una meta o trabajo final para esta
experiencia formativa hemos tenido en cuenta
algunas orientaciones sobre el lugar de la lectu-
ray la escritura en la construccion y transforma-
cion del conocimiento (Ledn y Ortiz, 2005; Car-
lino, 2006). Estas insisten en la necesidad de
plantear el desarrollo de un escrito que permita
enfrentar a los aprendices con la matriz tedrica
y metodoldgica del campo en el que son nova-
tos, ya que esto hace evidente la profunda rela-
cion entre la escritura y los objetos de saber de
una disciplina (Ledén y Ortiz, 2005; Carlino,
2006).

En tal sentido, la experiencia de formacion
enfrentard a los maestros participantes y al
orientador (un maestro de Lengua) con el pro-
blema de escribir un documento de tipo acadé-
mico para el campo de la lectura y la escritura.
Concretamente, proponemos que se trate de una
ponencia escrita para presentar en un evento
académico nacional o internacional sobre la lec-
tura y la escritura en la educacién superior, fo-
calizado desde los campos disciplinares que no
estdn relacionados con las ciencias del lenguaje
o la educacion. Esto significa que aportardn su
perspectiva sobre la ensefianza de la lectura co-
mo maestros universitarios de las asignaturas
profesionales. Para acompaiiar la escritura de la
ponencia se utilizardn como insumos fundamen-
tales los documentos leidos y escritos durante la
experiencia. Es necesario que se elaboren rela-
torfas que recojan las discusiones mantenidas de
cada sesion de trabajo en equipo.

El trabajo de formacién serd necesariamente
reflexivo sobre la prdctica docente, para tomar
distancia sobre las decisiones asumidas y cons-
truir prdcticas mds intencionales. En relacién
con las précticas, se espera que los docentes par-
ticipantes disefien, en compaifiia de los tutores,
una secuencia diddctica® que incluya el trabajo
explicito con la lectura en el marco de la asigna-
tura y que puedan también reflexionar sobre di-
cho proceso.



Por otro lado, en la experiencia se considera
necesario identificar el estado inicial y el estado
final de los maestros en relacion con la ensefian-
za de la lectura académica en el marco de sus
asignaturas especificas. Por lo tanto, esta trans-
formacidn se hard perceptible por medio de la
explicacion que ofrezcan a los problemas de sus
estudiantes. Asf, se espera que el final de la ex-
periencia muestre, por ejemplo, el reconoci-
miento y formulacién de indicadores sobre los
cambios que se van presentando en los novatos
y, también, la inclusion de variables pedagdgi-
cas particularmente referidas a problemas de la
enseflanza, en el analisis de la situacion de sus
estudiantes en lo que se refiere a la lectura y la
escritura (Fernandez et al., 2006). De esta ma-
nera, la experiencia se convertiria en semilla pa-
ra la proyeccion de nuevos procesos orientados
a disminuir dichos problemas.

En suma, la formacion en lectura de los do-
centes universitarios estard centrada en la gufa y
el apoyo para desarrollar una préctica reflexiva
sobre los procesos de ensefianza que adelantan
con sus estudiantes. Pero, ademas, se tratara de
una formacion que apunte a la reflexion sobre el
propio papel del docente en el proceso y sobre
las relaciones de esta accién con el proyecto
educativo del que forman parte. Esta perspecti-
va toma en cuenta el hecho de que los maestros
universitarios deben fortalecerse como profe-
sionales, con autonomia para tomar decisiones
y para centrarse en actividades relacionadas con
la investigacion y la formacién de otros profe-
sionales.

A modo de conclusion

Este articulo pretende argumentar contra la idea
extendida de que la lectura académica es un
problema para la docencia universitaria. La pro-
puesta es considerarla como una oportunidad
para que instituciones y colectivos docentes
promuevan pricticas que permitan a los estu-
diantes construir sentidos sobre aquello que se
aprende. En este sentido, sostenemos la idea de
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que aprender a interpretar los contenidos de un
campo disciplinar a partir de la lectura forma
parte de una propuesta de educacion inclusiva y
de calidad.

Consideramos que la formacién de docentes
en lectura para cursos profesionales es un dmbi-
to estratégico para consolidar el derecho a la
educacion. Ademds, se debe reconocer que el
acceso al desarrollo cientifico, a partir de los
textos de divulgacidn, es una condicion funda-
mental para posibilitar el desarrollo tecnoldgico
y la produccién de investigaciones en los cam-
pos profesionales.

Asi, formar maestros para que apoyen a sus
estudiantes en la consolidacion de précticas de
lectura que permitan el acceso al conocimiento
cientifico de vanguardia es un dmbito estratégi-
co porque contribuye a disminuir la brecha de
produccion intelectual entre los paises en desa-
rrollo y los paises desarrollados (Vazquez,
2005).

Sin embargo, esa responsabilidad del docen-
te no recae exclusivamente sobre los sujetos in-
dividuales, sino sobre las colegiaturas o equipos
docentes, asi como sobre los directivos institu-
cionales encargados de apoyar dichos equipos
(Castedo, 2007). Por consiguiente, se considera
que cuando los profesores universitarios no son
acompafiados para analizar de qué manera inci-
den sus préicticas de ensefianza desde la lectura
y la escritura, esto puede perjudicar a los alum-
nos y convertirse en una causa de desercion y,
por tanto, de exclusion. De hecho, los estudios
muestran que cuando los profesores de los cam-
pos disciplinares ayudan a los novatos a incluir-
se en las prdcticas letradas especializadas de las
disciplinas, los niveles de fracaso disminuyen y
se puede retener a los estudiantes (Barboza,

1999).

En ese sentido, si las instituciones de educa-
cion superior emprenden procesos de apoyo for-
mativo para los docentes universitarios, se esta-
rfan promoviendo algunas de las condiciones
que permiten el acceso a una educacion superior
de calidad.

VISITE NUESTRO
SITIO WEB
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Notas

1. Las concepciones o teorias implicitas son enten-

didas como elaboraciones personales y no pura-
mente individuales, eso significa que son, en
definitiva, sociales. Dichas teorias se refieren a
experiencias de los individuos con alguna pauta
sociocultural, definida por una prictica y un
formato de interaccién social (Castorina et al.,
2005); por eso, identificarlas permite aproximar-
se —de manera comprensiva— a modos de pensar
colectivos que pueden ser susceptibles de con-
frontacidén y transformacion a partir de una inter-
vencion pedagdgica.

. La investigacion, titulada “Comprension de tex-

tos escritos académicos (TEA) y tareas escritas
(TE)”, que se desarroll6 en las asignaturas “Fun-
damentos de Economia I” e “Introduccidn a la
Ingenierfa I, del ciclo inicial de formacién uni-
versitaria en la Universidad Auténoma de Occi-
dente (Colombia), consistié en el andlisis de los
programas de esas asignaturas, para identificar
en ellos concepciones o teorfas implicitas (TI) de
los docentes en relacién con los documentos de
lectura que asignan y las tareas de lectura produ-
cidas a partir de ellos, asi como la articulacién de
estos procesos con el aprendizaje. La seleccidn
de los docentes de Ingenieria y Economfa (profe-
sionales con estudios de posgrado en su campo)
se realizé en compaiiia de los respectivos jefes de
departamento y se acordé —como criterio mini-
mo— que hubieran participado activamente en el
planeamiento y disefio académico de las asigna-
turas al comienzo del semestre en el que se reali-
z6 el estudio y del anterior (agosto-noviembre de
2005 y enero-mayo de 2006). Ademds, se respe-
t6 el deseo de los docentes de colaborar en el pro-
ceso de investigacidn. Se entrevistd tanto a do-
centes como a un grupo focal de estudiantes de
cada asignatura (6 estudiantes de cada curso que,
segln el criterio del profesor tuvieran desempe-
flos altos, medios y bdsicos) y, finalmente, se
analizé y relaciond todo el corpus de entrevistas.

. Por retdrica entendemos el uso de diversas estra-

tegias por parte del autor con el fin de influir so-
bre un auditorio con cierto fin particular. En otras
palabras, la retdrica “[...] es un vehiculo para re-
forzar, alterar o responder a las opiniones de un
publico determinado, o del tejido social de la co-
munidad”. (Gill y Whedbee, 2000: 234)

. De la problemdtica caracterizada en el apartado

anterior surgié un segundo estudio titulado “Inte-
racciones y concepciones que se construyen en
una experiencia de formacién de maestros sobre
lectura académica” y es la investigacion de la que
se desprenden las reflexiones y la propuesta de
formacién que se presentan en este articulo.
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