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Resumen

Investigaciones sobre la lectura como estrategia de ensefianza corro-
boran que es tarea dificil que los docentes comprendan su labor fundamen-
tal de orientar a sus alumnos en el uso adecuado de habilidades que permitan
interpretar y comprender los textos escritos. Sin embargo, posiblemente, al
realizarse estudios sistematicos y profundos sobre como utilizar la lectura en
la ensefianza de las asignaturas, la tarea antes mencionada se convertird en
actividad propia de cualquier materia; capacitando y animando a los docen-
tes para orientar a sus alumnos en el mundo de la lectura. Partiendo de lo
expuesto, se busco determinar como los profesores universitarios emplean
la lectura en la ensefianza de sus respectivas asignaturas, mostrando lo que
ocurri6 durante las observaciones presenciales en un curso de una asignatura
de la Licenciatura en Preescolar y otro de una asignatura de la Licenciatura
en Fisica de la Universidad de Los Andes. Los resultados dejaron ver que en
el curso de la Licenciatura en Preescolar, aun teniendo que superar la poca
dedicacion de los alumnos a la lectura, el docente desarrolla experiencias
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afines al seminario contribuyendo, en cierta manera, con el uso de la lectura
como estrategia de enseflanza en su materia. Por el contrario, en el curso de
la Licenciatura en Fisica, la practica de este docente no muestra indicios de
utilizar el recurso de la lectura. Asi, usar o no la lectura académica, marcatia
una brecha entre conocer o desconocer el discurso propio de cada asignatura.

Palabras clave: Lectura, universidad, estrategia, ensefianza.
Reading in the college classroom
Abstract

Research on reading as a teaching strategy corroborate that is difficult
for teachers to understand the substance of their work to guide their students in
the proper use of skills that allow interpret and understand written texts. Howe-
ver, possibly the systematic and thorough studies on using reading in teaching
the subjects performed the above task will become very activity of the nature
of any material; enabling and encouraging teachers to guide their students to
the world of reading. Starting from the above, sought to determine how uni-
versity teachers use reading in teaching their subject, showing what happened
during the classroom observations in a course of a subject of the Degree in
Preschool and another of a subject of the Bachelor in Physics from the Univer-
sity of Los Andes. The results showed themselves in the course of the Degree
in Preschool, even having to overcome the lack of commitment of students to
the reading, the teacher develops similar experiences to the seminar, contribu-
ting in some way, with the use of reading as a strategy teaching in their subject.
By contrast, in the course of the Degree in Physics teacher practice this shows
no signs of use reading resource in teaching their subject. So, use or academic
reading mark a gap between knowing or ignoring the very discourse of each
subject.

Keywords: Reading, School, strategy, teaching
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Introduccion

Podria parecer dificil ayudar a los docentes a promover entre sus
alumnos la utilizacién de habilidades que permitan interpretar y comprender
los textos escritos, es decir, que asuman la lectura como una tarea propia y
como estrategia de enseflanza. Sin embargo, podriamos apostar que si se de-
sarrollaran estudios profundos y sistematizados sobre cémo usar la lectura
en la ensefianza de las asignaturas en los diversos niveles educativos, la tarea
antes mencionada serfa simple y natural dentro de las diversas disciplinas.
De este modo, los docentes podrian descubrir las ventajas de la lectura,
hacerse conscientes de su importancia y practicar el placer de la conviven-
cia con la misma. En consecuencia, los profesores estarfan capacitados y
animados para orientar a sus alumnos en el mundo de la lectura, a la vez de
utilizarla como herramienta frecuente de su trabajo docente.

Aunado a lo ya expresado, son pocos los estudios acerca de cémo es
utilizada la lectura en una asignatura en la docencia universitaria. Por el contra-
tio, hay una gran cantidad de investigaciones sobre como ensefiarla, en particu-
lat, en el nivel de la Educacion Basica. Esto es preocupante por cuanto todos
conocemos del papel fundamental de la lectura en la alfabetizacion académica
universitaria.

Partiendo de lo expuesto, se decidié desarrollar la presente investiga-

cién, que indaga en aspectos del proceso docente universitario y la lectura. En
sintesis, se busco determinar si los profesores la utilizan o no como una estrate-
gia para la ensefianza de sus respectivas asignaturas.
De esta manera, en el desarrollo del presente articulo, se podra apreciar de ma-
nera detallada qué ocurrié durante las observaciones en clases de dos cursos de
la Universidad de Los Andes (Mérida), en los que se investigd acerca del uso de
la lectura como estrategia de ensefianza.
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La lectura en la ensenanza
Jun problema de ahora?

Realmente es interesante apreciar cémo a través del tiempo se ha
insistido en revisar qué ocurre en la ensefianza en los diversos niveles edu-
cativos, escudrifiando sobre diversos aspectos o elementos que sentimos
influyen en el aprendizaje o mas bien en la comprension de los discursos
propios de cada disciplina; entre estos elementos, quiza, se ha tomado en
cuenta la lectura, queriendo tal vez con ello dar respuestas a su omisién
dentro del proceso de enseflanza de las diversas asignaturas. Es asi como
nos dimos cuenta de que, desde el caso particular de nuestro estudio, se
ubican investigaciones que, aun sin tratar de manera directa el tema de lec-
tura, dieron pie a la investigacién desarrollada sobre el uso de la misma en
el ambito universitario. Tal es el caso del estudio que realizamos durante el
petriodo 1.994 y 1.995, el cual fue una investigacion exploratoria sobre la do-
cencia de pregrado en algunas Facultades de la Universidad de Los Andes,
Mérida, Venezuela (Rivas, 1995). En el estudio mencionado se determiné y
caracterizo el tipo de ensefianza desarrollada por nueve profesores de diferentes
Facultades egresados del Programa de Actualizacion de los Docentes (PAD)
del Vicerrectorado Académico. A la vez, los resultados de aquella investigacion
mostraron la escasa utilizacion del recurso de la lectura en la ensefanza de las
asignaturas a cargo de los profesores participantes en la investigacion.

Desde ese momento ese pequefio estudio sirvié de incentivo para
explorar mas profundamente ciertos aspectos de la docencia en el ambito de
la Educacion Superior,es decir, la necesidad de vincular el tipo de ensefianza
que se ofrece en la universidad con la lectura como estrategia de ensefianza;
entendiendo este término en nuestra investigaciéon como lo define Diaz B, F
(1998) quien nos dice que las mismas son “...procedimientos o recursos utili-
zados por el agente de enseflanza para promover aprendizajes significativos.”

Ahora bien, saliendo de nuestro panorama, es indudable que nos
topamos con una gran variedad -en nimero y tipo- de investigaciones que
hasta ahora se han realizado en cuanto a la lectura, lo que refleja que este
tema, que puede surgir como una necesidad netamente personal y puntual
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dentro de un ambito, se ha difundido por ser fundamental dentro de la alfa-
betizacion académica. Como prueba de esto tenemos los numerosos traba-
jos que desde hace mas de 16 afios comenzaron a desarrollarse por Ediger
Matlow: Evaluation of Reading Progress (1998); Reading and Writing in the cu-
rriculum (1998); Affective objectives in reading (1998); Organizing for Reading
Instruction (1997); Principles of Learning and the Teaching of Reading (1997),
entre otros. Asi mismo, podemos mencionar los estudios de Alvermann, Don-
na: Adolescents” Negotiations of Out- of-School reading Discussions; Middle
and High School Students” Perceptions of How they Experience text-Based;
Gender, text and discussion: expanding the Possibilities.

Generalmente, las investigaciones mencionadas se caracterizan por
abordar la lectura desde la perspectiva del aprendizaje y de su ensefianza y
estan dirigidas fundamentalmente a indagar lo que ocurre en la Escuela Basica.

Acercandonos un poco a nuestro panorama nacional, vemos tam-
bién que la lectura y lo que a esta compete, ha sido abordado igualmente
desde hace un poco mas de 15 afos, es el caso de uno de los estudios de
Armando Motles (1999): ¢sPor qué algunos estudiantes venezolanos en la
Escuela Basica no leen?. Segun los resultados, 75,49 % de los estudiantes
indic6 que por razones de tipo afectivo no muestran una disposicion favora-
ble hacia la lectura. Sin embargo, estudios como el citado nos muestran que
hasta ese momento la gran preocupacion era encontrar o descubrir aspectos
aun desconocidos de lo que ocurria con la lectura a nivel de la Escuela Ba-
sica, centrandose fundamentalmente en los estudiantes, dejando de lado el
proceso de enseflanza.

Al transcurrir de los afios se han tomado en cuenta otras perspecti-
vas importantes o necesarias de conocer en cuanto a la lectura, es decir, son
numerosos los investigadores motivados en comunicar lo que ocurre mas
alla del proceso de lectura, especialmente dentro de la Escuela Basica. Se
pueden citar, por un lado, casos cercanos de investigadores de nuestra pro-
pia Universidad de Los Andes como Serrano (1979) con Lla comprension de
la lectura y, esta misma autora, con la Ensefianza-Aprendizaje de la lectura.
Enfoque metodolégico; Telleria (1982): La comprension de la lectura; Agui-
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rre(1992): Nociones sobre lectura y escritura en nifios de primer grado;
Romo(1986): Familiaridad con lalengua escrita y comprension de la lectura
y Compartiendo la lectura: Un estudio en la escuela (1998); Dubois (1987):
El proceso de Lectura: de la teorfa a la practica; Pefa (1979): El problema
de la comprension de la lectura en la escuela primaria y Hacia un diagnos-
tico de dificultades en el aprendizaje de la lectura (1982), entre otros. Por
otro lado, mencionamos casos no tan cercanos como el de O ‘Brien (1995)
con Why content literacy is difficult to infuse into the secondary school:
Complexities of curriculum, pedagogy, and school culture.

Asi mismo, se encuentran estudios que se han realizado en el am-
bito de la Educacién Superior como los del Ediger Marlow (1991): Rea-
ding on Higher Education; Is my Understanding yours? (1998); Reading
to learn (1997). Podemos resefiar también a Elbro Carsten con Functional
reading Difficulties in Denmark: A study of adult reading of common text
(1995). Igualmente, Maclellan, Effie (1996) con Never mind the stategy,
feel dispair: evidence of higher education students ‘ineffectual reading, los
cuales estan orientados mas hacia al aprendizaje que a la ensefianza de la
lectura. Del mismo modo, podriamos sefialar aqui el estudio realizado por
Tellerfa (1982): La comprension de la lectura en el nivel universitario que,
aun siendo realizado en el ambito de la Educacién Superior, esta sesgado
basicamente hacia la comprension de la lectura.

De igual manera, investigadores como Lunzer (1979), Ratekin (et al,
1985), Smith y Feathers, (1983) y Alvermann (et al, 1990), se interesaron en
investigar desde hace mas de 30 afios acerca del recurso de la lectura en el aula
como una herramienta de ensefianza en la Escuela Media (middle school).

Ahora bien, de todos los antecedentes indicados vale la pena de-
tenerse en la investigacion desarrollada por Alvermann y sus compafieros
para el ano 1990. Los autores muestran lo que ocurre en las discusiones con
las lecturas asignadas en diferentes areas de contenido de la Escuela Media
(middle school) de cuatro escuelas diferentes en el Estado de Georgia, tres
rurales y una urbana. En dicho estudio los investigadores utilizaron el mé-
todo comparativo de Glaser y Straus. Observaron a 24 maestros de Escuela
Media que participaron como voluntarios durante dos semestres, mientras
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conducian actividades de discusién de textos asignados. Al finalizar el estu-
dio en cuestion, cinco maestros fueron entrevistadosmientras observaban
en videos su propia actividad de discusion.

El propésito de los maestros parecia influir en el tipo de discusion
que conducian: cuando el proposito era definir términos, dar informaciéon o
revisar una prueba, la discusién consisti6 principalmente en lectura/recita-
cion o simplemente recitacion. Si por el contrario, el proposito era facilitar la
comprension de las ideas, la discusion se desenvolvia como un foro abierto.
Asi mismo, se comprobé que los maestros, aun cuando manejaban concep-
tos de lo que constituye una discusion, rara vez las definiciones coincidian
con el desarrollo de sus debates. Los maestros se preocupaban mas por
mantener el control del grupo y tratar de cubrir el contenido tematico, que
por estimular una participacion activa de los estudiantes en la construccién
del significado del texto. Esto indudablemente guarda estrecha relacién con
lo que Porlan (1998) llama el curriculo tradicional.

Segun Porlan los docentes que lo practican tienen una obsesion por
los contenidos y la creencia de que las conductas de los alumnos que de-
muestran una falta de conexién con el hilo conductor de la clase o una clara
interferencia con el esquema previsto-como por ejemplo alumnos distrai-
dos, respuestas fuera de contexto, relaciones paralelas entre alumnos, entre
otras cosas- demuestra la tendencia que poseen hacia la indisciplina y la in-
adaptacion escolar. Asi mismo, estos profesores tienden a pensar que existe
una unica forma de hacer las cosas en el aula, generalmente exponiendo
ellos un contenido sin mayor intervencion de los alumnos.

El estudio de Alverman y otros (1990) esta centrado en la caracte-
rizacién de las discusiones que se producen en los salones de clase a partir
de las lecturas recomendadas o utilizadas. No obstante, los autores también
tratan sobre la estrategia de la discusion de materiales escritos asignados en
el aula. Lo obtenido y resefiado en esta investigacion, si bien es cierto que
fue realizada hace 25 afios y enfocada dentro de un nivel educativo diferen-
te, ya representaba un logro para ese momento y una luz dentro de nuestra
investigacion, por cuanto mostraba una manera de utilizar la lectura en la
ensefanza de las asignaturas pertenecientes a diferentes areas.
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Del mismo modo, Ratekin (1985) y sus companeros indican, luego de ana-
lizar diez textos de métodos para la lectura por areas de contenido, que las
metas y suposiciones de las practicas de ensefianza recomendadas en dichos
libros, al ser contrastadas con las practicas que se llevaban a cabo por los
ocho profesores participantes en su investigacion, no tenfan ninguna co-
rrespondencia. Los capitulos analizados en los mencionados libros incluian
introducciones, definiciones, explicaciones y declaraciones necesarias en la
lectura por areas de contenido. Asi mismo, mostraban escenarios de situa-
ciones en el salon de clases. Partiendo de ello, los autores lograron identifi-
car tres necesidades en los profesores (Ratekin, 1985):

1. Variar la organizacion de los escenarios y métodos instruccio-
nales.
2. Planificar actividades para desarrollar en los estudiantes buena

disposicion para el aprendizaje, adquisicion de informacion e internali-
zacion de conceptos.

3. Usar una variedad de recursos instruccionales para ayudar a los
estudiantes al desarrollo de conceptos.

Al finalizar el estudio, los autores en cuestion percibieron “que las
recomendaciones hechas por los autores de los libros de texto sobre la
enseflanza de la lectura por areas de contenido eran raramente implemen-
tadas” en los salones de clases observados por ellos (Ratekin: 1985, p. 434).
Igualmente, pudieron observar que para los profesores participantes en su
estudio, las recomendaciones de estrategias de lectura por area de contenido
eran de poco valor instruccional.

Smith y Feathers (1983), en “Teacher and student percepcions of
content area reading” muestran la gran preocupacion entre los profesores
de lectura por el mejoramiento de la ensefianza de la lectura en distintas
areas de contenido o diferentes asignaturas en el salon de clases. Segun
los autores, “Esta preocupacion se basa, en parte, en la suposicion de que
las fuentes escritas proveen una mayor porcion de la informacion para ser
aprendida en las clases, y que los profesores deben ayudar a los estudiantes
a leer estos materiales efectivamente...” (Smith y Feathers, 1983, p. 348).
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A manera de conclusién los autores sefialaron:

La respuesta para mejorar la lectura en clases de contenido puede no ser
tan simple como centrarse en el mejoramiento de la instruccion. Nosotros necesita-
mos ampliar el papel de la lectura en estas clases. Nosotros también necesitanos
aprender sobre el papel de la lectura en una variedad de contenidos en las clases...

(b. 354)

Finalmente, otro estudio realizado por los mismos autores anterio-
res Smith y Feathers (1983) sobre “The role of reading in content clas-
srooms: Assumptions vs. reality”’, no solamente muestra cobmo sus autores
se dedicaron a analizar el tipo de tarea de lectura, las actividades de lectura
y la instruccién de la misma, sino que, para entender el papel que tenia
en las clases observadas, en este se hicieron preguntas adicionales como:
¢Cual era la funcién de la lectura? sCuan significativa era la lectura en estas
clases?¢Cuan necesario era para los estudiantes leer el textor”.

En el analisis de la informacion recabada los autores encontraron
que “... la lectura no era parte integral de las actividades de la clase” (Smith
y Feathers, 1983, p. 265). En otras palabras, aunque en algunos momentos
se usaba, se hacfa de manera aislada o no se vefa con la posibilidad de una
estrategia de enseflanza-aprendizaje, es decir, la lectura no formaba parte
integral del proceso de comprension del discurso propio de las asignaturas.

Ahora bien, lo reflejado en esta ultima investigacion, realizada hace
mas de 30 anos, da cuenta de la preocupacion respecto a lo que ocurre con
la lectura como herramienta de alfabetizacion académica, aunque no fuese
llamada para esa época con ese nombre. Esto no es un aspecto que nos
preocupa desde hace poco tiempo o para el momento que realizamos la
investigacion que aqui se presenta, por el contrario, es un asunto que lleva
varias décadas de estudio y que bien vale la pena continuar resefiando y
analizando como elemento que debe sacudir las practicas rutinarias y tra-
dicionales de la ensefianza en nuestras aulas, sin importar cual sea el nivel
educativo en el que pretenda ser desarrollada.
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En pos de buscar nuevos elementos que contribuyan con hacer de la lec-
tura una practica cotidiana dentro del proceso de ensefanza de las diversas
disciplinas y que esto ayude, a su vez, con la alfabetizacién académica, los
especialistas contintan desarrollando estudios que muestran su preocupa-
cién por lo que ocurre o deberfa ocurrir dentro de nuestras aulas durante
el proceso de mediacion de las diversas disciplinas. Como un ejemplo de
esto bien vale la pena citar el estudio desarrollado por Fernandez G., Izuz-
quiza M., Ballester M. y Barrén M. (2000), referido al Pensar la gestién de
la ensefianza en el aula universitaria. En este, sus autoras exponen con gran
preocupacion la necesidad de que la educacion universitaria asuma como
prioridad curricular, pedagdgica y politica la alfabetizacién académica de los
estudiantes, concibiendo esta, bajo la perspectiva de Carlino (2003), como
la ensefianza y el aprendizaje de un conjunto de nociones y estrategias que
permitan, por una parte, interrelacionar al estudiante con la naturaleza dis-
cursiva de las disciplinas y, por otra, que lleguen a ser capaces de producir
y analizar textos requeridos para aprender en la universidad. En otras pala-
bras, estas autoras enfatizan que en las asignaturas se ensefian los conceptos
disciplinares especificos, sin orientar a los estudiantes hacia el desarrollo de
“habilidades de comunicaciéon”; aspecto significativo dentro de la funcion
social de la universidad que conllevaria a que estos estudiantes, sin mayores
dificultades, lleguen a formar parte de las comunidades cientificas y profe-
sionales. Por el contrario, pareciera que los docentes centran su ejercicio en
tareas tradicionales que solo consiguen la acumulacién del conocimiento,
pero no un proceso de comprension y reflexion critica.

Metodologia

Se trat6 de un estudio de casos, de campo no experimental y la uni-
dad de andlisis para esta investigacion fue la clase. La técnica utilizada fue la
observacion, para lo cual se recabd informacion por medio de visitas pre-
senciales no anunciadas a través de un semestre lectivo en un curso de una
asignatura de la Licenciatura en Preescolar y otro de una asignatura de la
Licenciatura en Fisica de la Universidad de Los Andes, en la ciudad de Mé-
rida, Venezuela. Dichas observaciones fueron guiadas con la formulacion
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de las siguientes preguntas: ;qué materiales de lectura se utilizan?, ;como se
utilizan?, ¢cuando y para qué se usa la lectura durante la clase? Las obser-
vaciones de las clases y el analisis de los resultados estuvieron centrados en
obtener respuestas a las preguntas anteriormente indicadas.

En la exposicion de los resultados se transcribieron citas textuales y
expresiones orales, tanto de los profesores como de los alumnos, recogidas
durante el momento de la observacion, las cuales aparecen entre comillas.
Asi mismo, apareceran expresiones entre paréntesis que son explicaciones
dadas por la observadora de lo que ocurria en esos momentos.

Resultados

Caso 1: Curso de la Asignatura de la Facultad de Humanidades y
Educacion:Licenciatura en Preescolar

Esta asignatura del Departamento de Psicologia esta ubicada en el
sexto semestre de la Licenciatura en Preescolar de la Escuela de Educacion.
Los objetivos que se proponen para los estudiantes son el conocimiento de
diversas concepciones tedricas de la personalidad de los nifios; desarrollo
psico-afectivo del nifio; analisis de los factores de caracter biolégico, psico-
légico, social, cultural e historico en el desarrollo de la personalidad; el papel
del docente en el desarrollo de la personalidad del nifio en edad preescolar
y la aplicacion de algunos métodos, técnicas e instrumentos utiles en la eva-
luaciéon de la personalidad del nifio en edad preescolar.

El nimero de participantes en el momento en que se realizo6 la in-
vestigacion fue de 30 estudiantes de sexo femenino.

Durante las ocasiones en las que fueron observadas las clases de
este curso se realizaba una estrategia de ensefianza con las caracteristicas
propias del trabajo en un seminario. Esencialmente se partia de la asigna-
ciéon de lectura de textos con anticipacion de al menos una semana para
luego, al llegar al aula, discutir el material y establecer relaciones con otros
anteriormente lef{dos y con experiencias cotidianas.

Tomando en cuenta los aspectos que ocupan nuestra atencién como
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son el tipo de materiales de lectura asignados por el docente, el momento
del semestre cuando son asignados dichos materiales, para qué y cémo son
usados, pasaremos a describirlos a continuacion:

1) En cuanto a los materiales asignados por el profesor este, basica-
mente, indicaba capitulos de libros y, en algunas oportunidades, trabajos
elaborados por ¢l mismo. El siguiente parrafo ilustra nuestra apreciacion:

P.: “Hasta aqui yo supongo que ustedes leyeron lo demids. Ahora me gustaria
saber si tienen alguna duda ya que ustedes van a realizar un estudio de caso”.
AT-P: “3Nosotros vamos a seguir este esquema?”.

P-A: “Buena pregunta”

A2-P: (Pregunta en cuanto a la modalidad para presentar el estudio)

P-As: (les explica sobre el estudio de caso. El material discutido en ese momento
era una ponencia presentada en un evento cientifico)

P-As: “Teniamos un tema para hoy sobre evaluacion y observacion, no lo vamos a
leer aqui, ni lo colocaremos en mesa redonda ya que no hay lug (habia problemas
de electricidad en esos dias en la Facultad)... ustedes tienen un manual sobre el
Centro de Desarrollo Infantil, para masana traten de leerlo”.

P-As: (Casi al finalizar la clase) “les voy a dejar un material sobre la evalnacion
Y observacion para el proximo jueves, de hoy en ocho”.

P: Profesor; A1-P: Alumna 1 habla al profesor; P-A: Profesor habla a una alunma; A2-P:
Alumna 2 habla al profesor; P-As: profesor habla a las alunmas.

Algunos autores como Porlan (1998) plantean que en el desarrollo
de la ensefianza tradicional lo comun es que los docentes guien su ensefan-
za con el uso de un unico libro de texto. A diferencia de ello, este docente
no solo usa fotocopias de algunos capitulos de diferentes libros sino que,
ademas, recurre al uso de materiales preparados por él. De esta manera
podria pensarse que lo dicho por Porlan se adapta mas a los niveles de Edu-
cacion Basica, pero no asi en el Nivel de Educacion Superior.
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2) En relacién con los propésitos perseguidos por el profesor al asig-
nar un material de lectura, se pudo observar que su funcién era propiciar
la discusion en clase y apoyar el desarrollo de algin tema del programa. De
igual manera, los materiales de lectura se utilizaban para que las alumnas
tuviesen apoyo o bases en el desarrollo de un estudio de caso durante el
semestre. Esto se evidencia en los textos que se citan a continuacion, selec-
cionados de las diferentes clases observadas, ya que reflejan los objetivos del
profesor al asignar un material:

P-As: “No pretendo que se aprendan esto (el contenido de uno de los materiales de
lectura que se estaba discutiendo), sino que conozean esto como uno de los métodos,
conozean las téenicas... responden a un momento determinad....”

P-As: (Al terminar de leer una de las alumnas) “hasta aqui yo supongo que ustedes
leyeron lo demds. Ahora me gustaria saber si tienen alguna duda ya que nstedes van
a realizar un estudio de caso”.

P-As: (Al finalizar la clase) “Bueno lo dejamos hasta aqui. Terminen de leer las
guias, porque vamos a hacer una sintesis. A mi estos materiales me parecen buenos
porque nos muestran trastornos sicopatoligicos, pero gue no son muy frecuentes. Sin
embargo, tenemos a... (cita el nombre de un autor) que nos muestra casos sicopato-
lggicos en condiciones normales... estos se complementan ...~

Lo comun, segin lo que se aprecia tradicionalmente en las aulas
universitarias y en diversos niveles educativos, es que se asignen materiales
con el proposito casi exclusivo de evaluar la informacion posteriormente.
En nuestro caso, como se pudo apreciar, estos propositos varfan un poco,
pues se persigue apoyar temas del programa, asi como el estudio de caso
que las alumnas deben elaborar y, a su vez, que sus contenidos conlleven a
la discusion.

3) Con respecto a las razones por las que los alumnos (as) leen el mate-
rial asighado pudimos observar que, basicamente, tienen relacion con el acto
de intervenir, participar o recordar la informacién durante las discusiones
de clase.
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A1-P: (Mientras se hacia una lectura) “:Qué es paradigma positivistar”.
P-As: (Realiza la explicacion.)

A2-P: “jAh! profe En cuanto a la metodologfa, scual es la que vamos a
utilizar, solo la observacion?”

P-As: “Vamos a comentar hoy algo sobre la parte de evaluacion para
luego caer en la parte de observacion... ;Qué entienden ustedes por
evaluacion?”

(Las As, comienzan a intervenir espontaneamente y el P va acotando
las intervenciones. Otras As no intervienen, solo escuchan y un peque-
fio grupo sentado al final del salén habla entre ellas. )

P-As.: “cQué dicen por alla?, ;Coémo es tu nombre?, ;Qué ibas a decir
tar” (la A. a la que le preguntan responde y sus dos compafieras tam-
bién intervienen.)

(Durante otra observacion.)

(Adn no comienza la clase. Llas mesas y sillas estaban dispuestas en un
rectangulo. Las alumnas comentaban):

AT1-A2: “¢T leister”,

A2: “S17,

A3: “Oye, pero entonces esto va a estar interesante”.

P-As: “...vamos a ver ¢qué les pareci6 el material?”.

A4: “Me llamé la atencion el de... (nombre del autor y da varios ejem-
plos citados por el autor).

A5: (Interviene leyendo parrafos que le llamaron la atenciéon del mismo
material que su compafiera refirié y luego hace su interpretacion).

A1-P: Alumna 1 habla al profesor; A2-P: Alumna 2 habla al profesor; Al-
A2: Conversacion entre dos alumnas; A3, A4 y A5: Se refiere en cada caso
a intervenciones de alumnas diferentes.

Con intima relacién a lo dicho en el aspecto anterior, generalmen-
te los alumnos recurren a materiales de lectura porque dichos contenidos
seran evaluados por medio de una prueba oral o escrita. Contrariamente,
pudimos notar que las alumnas lefan porque les interesaba participar en la
discusion, sefialando aspectos relevantes de la lectura y realizando pregun-
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tas, entre otras cosas.

4) Finalmente, en cuanto al uso que el profesor realiza del material
asignado durante las clases, se pudo observar que, generalmente, este les so-
licitaba a sus alumnas colocarse en rectangulo para realizar lectura en grupo.
El procedimiento consistia en que una estudiante lefa en voz alta y el resto
de la clase la seguia en forma silenciosa en sus respectivos materiales. Sin
embargo, el profesor involucraba al resto del grupo de manera mas activa,
pidiendo su opinién e interpretacion del material asignado o que se estaba
leyendo para ese momento. En algunas ocasiones, en las que aparentemente
sus estudiantes no habian leido, recurria a realizar intervenciones largas.

De acuerdo con la informacién presentada respecto a las observa-
ciones, se podria indicar que: las alumnas lefan poco, generalmente eran el
mismo grupo de alumnas las que intervenian; en varias oportunidades el
profesor se preocupaba mas por la realizacién de ciertas actividades, como
por ejemplo, discutir los resultados de un trabajo o la visita al Centro de
Desarrollo Infantil que profundizar en ciertos contenidos que aparecian en
los textos asignados; los materiales seleccionados, generalmente, eran capi-
tulos de libros o ponencias, estas ultimas, escritas por el profesor. Pese a lo
expuesto, se pudo apreciar un intento de usar la lectura como estrategia para
la ensefianza o el desarrollo de ciertos contenidos dentro del programa de la
asignatura en cuestion. Valdria la pena sefialar aqui el estudio realizado por
Morles (1999) que, aun cuando se trata de estudiantes de Educacién Basica,
tiene relacién con estas observaciones por cuanto podria pensarse que las
estudiantes leen poco por razones afectivas; es decir “porque no les gusta
leer, porque hay cosas mas importantes que hacer, porque no hay razén para
leer o, simplemente, porque leer no tiene sentido” (p.346). Por otra parte,
segin nuestra perspectiva, se podria también deducir que las estudiantes
posiblemente no leen por razones relacionadas con las caracteristicas de los
materiales: la extension, dificultad, accesibilidad o si son atractivos. Asi mis-
mo, podria pensarse que las razones por las que no leen o leen poco estén
referidas a habitos o costumbres estudiantiles.

Legenda, ISSN 1315052. Vol. 18 Nro.19, Julio-Diciembre 2014. pp. 68 - 93 83



84

Caso 2: Curso de la Asignatura de la Facultad de Ciencias. Licenciatu-
ra en Fisica.

Esta es una asignatura igualmente ubicada en el sexto semestre de
la Licenciatura en Fisica de la Facultad de Ciencias, con cuatro horas ted-
ricas y dos practicas, en las que se exploran en detalle las manifestaciones
fisicas basicas que caracterizan, desde el punto de vista microscopico, los
cuerpos en estado solido, los nacleos atomicos y las particulas elementales.
En otras palabras, “el objetivo principal del curso es conocer, distinguir la
informacioén tanto experimental como tedrica que se posee acerca de los
tres entes fisicos fundamentales del estado solido, el nucleo y las particulas
elementales™

Durante el semestre de la investigacion, en la asignatura Fisica Mo-
derna II, participaron siete (7) estudiantes, cuatro de sexo masculino y tres
de sexo femenino.

Cabe indicar que, para guiarse en sus clases, el profesor utilizaba
constantemente un material manuscrito con sus anotaciones y al igual que
en el caso anterior, durante el desarrollo de las actividades de esta asignatu-
ra, se realizaron cuatro observaciones de clases. Veamos los resultados:

1) En cuanto a los materiales asignados por el profesor, no se
pudo apreciar que incluyera textos, revistas u otro material para la lec-
tura, aun cuando, segun la bibliografia del programa de la asignatura,
se recomiendan tres textos, pero no se hizo referencia a los mismos
durante las clases. Sin embargo, el profesor, en conversaciones con la
investigadora, declara estar consciente de la importancia del uso de
textos durante la ensefianza. Indica que propicia la no-memorizacion
y promociona el analisis de problemas relacionados con la asignatura.
Igualmente, hace referencia a como durante la Educacion Basica se
ensefla a memorizar y el choque que significa para los estudiantes
llegar a la universidad y que se les exija otra cosa, como ir a los textos.

En una oportunidad, durante las observaciones de clase el
profesor, atendiendo a la pregunta de un estudiante, indicé una refe-
rencia bibliografica para que fuese aclarada la duda aunque, segun ¢él,
era algo ya visto en el semestre anterior. Dijo: “De repente no seria
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malo repasarlo”. Igualmente, en otra de las observaciones,el profesor
hizo referencia a buscar en un texto en el que aparecia el tema tratado,
lo que se estaba explicando en el momento “...asf ustedes pueden ve-
rificar...”.

2) Con referencia a los propédsitos perseguidos por el profesor
al asignar un material de lectura utilizamos las dos citas del aspecto
anterior. Basandonos en las mismas podemos decir que este docente
indica materiales -aunque no sabemos la frecuencia de ello- para que
los estudiantes repasen algun concepto o verifiquen lo que ¢l explica
durante la clase. Asi, expresa: “De repente no serfa malo repasarlo”
y*“...asi ustedes pueden verificar..”. De acuerdo con esto, se podria
vislumbrar que esta posicion del docente guarda relacion directa con
algunas creencias implicitas de la ensefianza tradicional, como lo sena-
la Porlan (1998): “Los contenidos son aquella parte de los productos
disciplinares que todos los alumnos deben aprender. En este sentido,
actian como metas terminales y obligatorias™ (p. 147). Asi mismo, el
como ensefar esta basado exclusivamente en una “explicacion verbal
de cada tema siguiendo directa o indirectamente un libro de texto”.
(Porlan, 1998, p.147)

De esta manera, el docente de la asignatura en cuestion obvia algu-
nas consideraciones como las realizadas por Felipe, Garreta y Merino (2003)
cuando sostienen que para poder desarrollar la habilidad lectora durante la
ensefianza de las ciencias es fundamental la accién didactica del docente,
dentro de la cual no solo debe prevalecer esta sino que también es relevan-
te considerar que los estudiantes y especialmente los universitarios, deben
construir y fortalecer la autonomia en sus aprendizajes. En otras palabras,
cuando se enseflan disciplinas cientificas debe a la vez promoverse en los
alumnos el desarrollo de la competencia lectora.

3) En cuanto a los motivos por los que los alumnos leen los materiales
asignados: a través de una conversacion informal con algunos de ellos,
nos pudimos enterar de que acudian a los textos para comprobar lo
que el profesor les sugerfa. Afiadieron que, generalmente, los profeso-
res en la Facultad de Ciencias indicaban varios textos al comienzo de
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la asignatura, pero rara vez los referfan durante las clases o los usaban
para apoyar el trabajo docente.

4) Finalmente, aunque pareciera ilogico referir este aspecto aqui en
cuanto al uso que el profesor le da al material asignado durante las
clases, por cuanto estas fueron netamente expositivas y practicamente
nula la participacion de los estudiantes, es importante puntualizar que
al igual que el caso anterior, la actuaciéon docente de este profesor
sigue teniendo concordancia con lo referente a la ensefianza tradicio-
nal pues, como enfatiza Porlan (1998), “cuando se dan los temas, los
alumnos, si estan atentos, oyen la informacion tal como el profesor la
verbaliza, no teniendo por qué darse ninguna interpretacion deforma-
da de la misma”(p.149). Sin embargo, esta practica tradicional niega o
impide la oportunidad del contacto o el desarrollo de la alfabetizacion
académica en los estudiantes.

Luego de presentar los resultados de las observaciones es evi-
dente, en cuanto a nuestras interrogantes que, en primer lugar, este
docente indica la referencia de algiin texto solo para verificar o repasar
los contenidos que trabajan durante las clases y que su estrategia de
enseflanza esta centrada basicamente en la exposicion que €l realiza.
Asi mismo, no solicita la opinién, analisis o la interpretaciéon de lo que
explica; pareciera que lo fundamental es desarrollar expositivamente
un contenido tematico. De esta manera, su actuaciéon se corresponde
de alguna manera con lo que Felipe, Garreta y Merino (2003) dicen
respecto a los textos como una de las herramientas mas difundidas en
la ensefianza, representando ademas en el nivel universitario, por lo
general, la principal fuente de conocimiento para los estudiantes.

Conclusiones

Con base en la informacién recogida, la bibliografia consultada, las
preguntas formuladas y los analisis hechos a lo largo de la investigacion
sobre el uso de la lectura como estrategia de ensefianza en dos asignaturas
de pre-grado de la Universidad de Los Andes, hemos llegado a las siguientes
conclusiones:
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El proposito educativo de los docentes al asignar los materiales de
lectura para los estudiantes, se orienta hacia la discusién durante las clases y
complementar la informacion de los temas del programa para ser evaluada
con posterioridad. En el caso observado de un uso mas dinamico de los
materiales, la intencion de la discusion termina convertida en un ejercicio de
lectura comentada. Poco se problematizé sobre la informacion. Tampoco se
discutieron los supuestos tedricos o metodoldgicos en los cuales se susten-
taban los materiales de lectura. Tal como indica Alvermann, D.; O’Brien, D.
y Dillon D. (1990), hay una relacién entre el propdsito y las practicas edu-
cativas. Si el objetivo es definir términos, dar informacién o revisar un exa-
men, la discusion consiste en lectura-recitacion o simplemente recitacion.
Contrariamente, cuando el propdsito es facilitar la comprension de ideas, la
discusion se desenvuelve como un foro abierto. En nuestro caso, respondia
mas bien al primer ejemplo que al segundo.

En el caso de un uso sistematico de materiales de lectura durante las
actividades docentes —limitado a uno de los dos profesores participantes en
la investigacioén- si bien se solicitaba la opinion, pocas veces se hizo el ana-
lisis y la interpretacion de los materiales por parte de la mayoria de los alum-
nos. Por el contrario, es mas generalizada la practica en la que los docentes
analizan e interpretan ellos mismos el material de lectura recomendado a los
alumnos. El trabajo con los estudiantes estuvo centrado en cubrir un conte-
nido, es decir, apoyar la informacién de un tema del programa. Asi mismo,
nunca se observo que los docentes, cuando recomendaban lecturas, indi-
caran como hacer para leer el material escrito. Es decir, en qué asuntos fijar
la atencién, como vincular las lecturas con otros temas, con experiencias
de la vida real u otras lecturas relacionadas con la materia objeto de estudio.
Igualmente, en pocas oportunidades el aspecto de la preparacion previa para
la lectura se discuti6 durante las clases. Si entendemos que las estrategias de
enseflanza son los procedimientos y los recursosutilizados por los profe-
sores para promover el aprendizaje significativo (Diaz, F. y Hernandez, G.
1998), la forma de proceder antes descrita es de caracter tradicional, debido
a que los docentes generalmente centran sus procedimientos educativos en
definir términos, dar informacién o revisar un examen, tareas que no ofre-
cen al estudiante la posibilidad de aprender significativamente, lo que con-
cuerda, ademas, con nuestra primera conclusion: la lectura simplemente es
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usada con el proposito de ser una fuente de informacion para ser evaluada.

Pese a que en la investigacion participaron docentes de dos Faculta-
des tan distintas como son la de Humanidades y Educacién y la de Ciencias,
las estrategias en el uso de la lectura no variaron sustancialmente.Por ello,
entendemos que las diferencias en la naturaleza de las asignaturas objeto
de la investigacion no incidié en la forma de usar la lectura como estrate-
gia de enseflanza. Por el contrario, la formacion profesional parece ser el
elemento determinante para usar mas creativamente la lectura. En el caso
del docente de la Licenciatura en Fisica, el hecho de ser psicélogo y traba-
jar con dinamica de grupos para buscar la participacion de los estudiantes
en el desarrollo de las clases, marco también una diferencia en el uso de la
lectura como estrategia de aprendizaje. Por ello se encontr6 que en el caso
del docente de la Facultad de Humanidades y Educacion, la lectura supuso
variacion en las estrategias (Ratekin, N., Simpson, M. L., Alvermann, D. E.,
y Dishner, E. K., 1985) como la organizacion del escenario de la clase, dis-
cusion para planificar actividades en el aula, analizar materiales de lectura,
buscar la internalizacion de conceptos y variar los recursos instruccionales.
Sin embargo, estos hechos no fueron lo suficientemente dinamicos y tam-
poco supuso la incorporacion mayoritaria de los estudiantes. En fin, los
docentes participantes en nuestra investigacion, salvo en uno de los casos,
mantuvieron una estrategia totalmente expositiva durante sus clases, sin la
posibilidad de incluir la lectura como una tactica de ensefianza en sus asig-
naturas.

Los materiales de lectura que usan los profesores que participaron
en la investigacion son de diverso tipo. Destacan entre ellos las notas, las
ponencias presentadas en eventos cientificos, los manuscritos de los profe-
sores y, en menor medida, los libros de texto y los capitulos de libros, ade-
mas de poco uso de textos clasicos. En ningun caso, se usaron articulos de
revistas cientificas que presentan informacion mas reciente y controversial
sobre los distintos campos cientificos o técnicos. Resulta extrafio que estan-
do los cursos de los profesores participantes en el sexto y séptimo semestre
de las carreras, los materiales recomendados sean manuscritos y materiales
elaborados por los profesores, pero no publicados. En el caso de libros de
texto, generalmente se recomienda uno por semestre y casi siempre hay
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poca discusion sobre su uso por parte de los estudiantes. Los capitulos de
libros fueron asignados con mayor regularidad, al menos uno o dos capitu-
los cada semana o cada quince dias. Las gufas preparadas por los profesores
fueron utilizadas como recutso escrito durante todo el semestre, el cual merecia
referencias continuas por parte de los profesores durante las clases.

En concordancia con las dos primeras conclusiones, los estudiantes
en su mayoria recurren a los materiales escritos porque los mismoscontienen
informacioén que sera exigida en los examenes. En algunas oportunidades lo
hacen para discutir la informacion en clase y, en menor medida, para apoyar
algin tema del programa. Todo esto nos indica que el sistema de ensefianza
y aprendizaje ha conducido a los estudiantes a que vean la estrategia de la
lectura como un simple medio de informacién util en el momento de los
examenes y, en consecuencia, de facil olvido. Es decir, no hay aprendizaje
significativo, sino repeticiéon de contenidos tematicos e informacion en un
momento particular: la presentaciéon de una prueba.

Los docentes participantes en la investigacion tienen ideas mas o
menos elaboradas sobre la lectura y encontramos que estas se asemejan a
definiciones establecidas por expertos en el campo de la lectura. Asi mis-
mo, existe una posicion que subyace —a las ideas sobre la lectura- sobre su
importancia como estrategia de ensefianza en sus cursos universitarios. Son
estos criterios los que determinan si el docente usaba o no la lectura como
habilidad.

Hay que destacar que la investigacion sobre la lectura como estrate-
gia de enseflanza se realizd con profesores y estudiantes universitarios. No
obstante, se ha encontrado similitud entre las destrezas de los docentes uni-
versitarios y las practicas de los maestros que laboran en niveles educativos
precedentes. Tal como se ha indicado, los maestros generalmente utilizan los
momentos de lectura para evaluarla o evaluar el contenido relacionado con
la misma (Lunzer, 1979; Ratekin, 1985; Smith y Feathers, 1983; Alverman,
1990). Por su parte, los docentes universitarios usan la lectura como apoyo
y ampliacion de los contenidos tematicos del programa, con la exclusiva fi-
nalidad de que sean “repetidos” por los estudiantes en los examenes. Todo
lo anterior evidencia una escasa cultura “pedagogica” de los docentes que
participaron en la investigacion. Su practica docente cotidiana estuvo cen-
trada en su exposicion y en el seflalamiento de escasas fuentes bibliograficas
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o materiales de lectura para complementar la informacion “transmitida” en
las clases.

Tal como indica Solé (1996), la lectura como estrategia de ensefian-
za pasa por una busqueda creativa de su uso. Es decir, que frente al peligro
de creer en homogeneizar los procedimientos para los diversos niveles del
sistema escolar y areas de contenido, es necesario hacer de su utilidad una
realidad cambiante e irrepetible en cada caso. En la educacién universi-
taria, no solo es necesario usar la lectura para ampliar los horizontes del
conocimiento sino, tal y como lo destaca Yunes (1992), debe ser utilizada
como un instrumento de crecimiento personal. Para incorporar la lectura
como estrategia adecuada de ensefianza en la universidad, es necesario que
previamente haya una formacién de los profesores en la cultura del trabajo
docente y en la cultura de la lengua escrita con un fundamento conceptual y
técnico. La lectura como estrategia de enseflanza hard mejores estudiantes
y, en el futuro, profesionales mas creativos.

Notas

1. Este articulo forma parte de la investigacion titulada “La lectura
como estrategia de enseflanza (un estudio de casos en la Universidad de
Los Andes)”, presentada como requisito parcial para obtener el titulo de
Magister Scientae en Educacion, mencion Lectura y Escritura. Tuvo finan-
ciamiento del CDCHT, proyecto Codigo H-566-99-04-E

2. El Programa de Actualizaciéon Docente (PAD) del Vicerrectorado
Académico de la Universidad de Los Andes, es una actividad de formacion
docente para los profesores, tanto de reciente ingreso como los que tienen
algun tiempo en la institucion.

3. Porlan, R. (1998) Constructivismo y Escuela: “Para estos profeso-
res, la actividad del curso se organiza en torno a una secuencia de temas
que pretenden ser una selecciéon pormenorizada de lo que el alumno debe
saber sobre la disciplina. El profesor consume una parte importante del
tiempo dando (explicando) los temas, mientras que los estudiantes anotan
por escrito la informacién suministrada para después poder preparar las
evaluaciones, controles o examenes que intentaran medir su aprendizaje.
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En ciertos casos, esta estructura basica se completa por algunos momentos
esporadicos dedicados a dialogar sobre el tema, a realizar problemas de apli-
cacion o a poner en marcha actividades practicas de comprobacion”.

4. Ratekin, N. (1985): 1. Teachers need to vary organizational settings
and instructional methods. 2. Teachers need to plan actvities for developing
students ‘readiness for learning, acquisition of information, and internaliza-
tion of concepts. 3. Teachers need to use a variety of instructional resources
to help students develop concepts.

5. Smith y Feathers (1983) The answer to improved reading in content
classes may not be as simple as merely focusing on improving instruction.
We need to expand the role of reading in these classes. We also need to learn
about the role of reading in a variety of content classes; then we can make
more appropiate suggestions for improving reading in these areas.

6. Smith y Feathers (1983): (1) What was the function of reading? (2)
How meaningful was reading in these classes? (3) How necessary was it for
the students to read the text?

7. Tomado del Programa de la asignatura. Sin autor.

8. Programa de la Asignatura Fisica Moderna II, 2000. Sin autor.
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