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¢Que clases de textos leen en primer afo
los estudiantes de Psicologia?:
Material de estudio y perspectivas docentes

MARIA MICAELA VILLALONGA PENNA!

A modo introductorio

La lectura comprensiva en la universidad constituye una practica social si-
tuada o contextuada que se desarrolla en el marco de comunidades discursivas.
Desde el enfoque de las alfabetizaciones académicas se ha propuesto la existencia
de relaciones entre diversos aspectos que hacen a la lectura académica, entre ellos,
las caracteristicas que poseen los textos disciplinares y las formas de concebir la
lectura que tienen los profesores. Desde esta linea, se cuestiona qué es lo que las
instituciones universitarias exigen, qué es lo que los docentes piden a los alumnos
y si las pricticas alfabetizadoras resultan viables (Bazerman, 1988; Blommaert,
Street, Turner y Scott, 2007; Carlino, 2003b y 2005; Lea, 2005; Lillis y Scott,
2007; Marin, 2006). En la misma linea, los estudios enmarcados en la Azeracidad
critica han senalado la importancia de los conocimientos acerca del codigo escrito,
los géneros discursivos, los roles de autor y lector, los valores y representaciones
sobre las précticas lectoras y la organizacién social de dichas pricticas (contextos
sociales institucionales en las que se desarrollan, disciplinas académicas o epis-
temoldgicas, grupos sociales de las comunidades lectoras) (Barton, Hamilton e
Ivanic, 2000; Barton y Tusting, 2005; Cassany, 2005).

Como podemos apreciar, desde estos dos enfoque tedricos, a la hora de ha-
blar de lectura en la universidad resulta relevante considerar qué es lo que se lee
y como conciben los docentes a la lectura en contextos académicos y en comu-
nidades disciplinares. Por ello, a continuacién presentamos una breve revision de
estudios que han abordado estas dos cuestiones.

Las clases de textos que leen los estudiantes universitarios

En concordancia con estos planteamientos, Carlino (2005), ha reflexiona-
do acerca de qué leen los estudiantes universitarios. Senalé que los alumnos
suelen leer textos académicos derivados de textos cientificos, definiendo a los
textos académicos como «aquellos que se utilizan para ensenar y aprender en la
universidad» (2005: 87). Los textos académicos derivados de textos cientificos,
a los que generalmente acceden los alumnos del drea de las ciencias sociales o

I Instituto de Investigaciones sobre el Lenguaje y la Cultura (Invelec), Consejo Nacional de
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humanidades, son los materiales de cétedra, los manuales, los libros, los capitulos
de libros. Estos textos se caracterizan por dos aspectos fundamentalmente: por
un lado, su fuente son trabajos cientificos y, por el otro, entre el autor y el lec-
tor, usualmente, se verifica una asimetria de conocimientos a favor del primero
(Carlino, 2003).

Ademas, hall6 una serie practicas institucionalizadas en relacién con el ma-
terial bibliografico. En primer lugar, el hecho de que, generalmente, los alumnos
leen fotocopias de los textos académicos y no las obras originales. En segundo
lugar, que estas fotocopias se encuentran fuera de la obra completa, sin los ca-
pitulos que los preceden y suceden, y desprovistas del indice, del prélogo, de
las introducciones, de las solapas que presentan a los autores, de las contratapas
que comentan el texto, de las referencias bibliograficas, de los datos de edicién,
del titulo y de los datos del autor. I.a mencionada autora atribuye estos recortes
a los textos a cuestiones presupuestarias o a la falta de cuidado de los docen-
tes al preparar el material. En esta linea, no pasa por alto una reflexién acerca
de las dificultades que pueden presentarse a un lector para ubicarse en lo que
lee, cuando el material bibliografico proporcionado posee estas caracteristicas
(Carlino, 2003).

En la misma linea, Bigi, Chacén y Gareia (2013) abordaron cudles textos
académicos se leen en la carrera de Educacién de la Universidad de LLos Andes,
para lo cual aplicaron un cuestionario a 40 de los 44 docentes de la mencionada
carrera durante el ano 2012. El cuestionario incluia una serie de items referidos
a los diferentes tipos de textos o géneros académicos a los cuales podia respon-
derse seguin la frecuencia de uso, contemplando cinco opciones mutuamente
excluyentes: siempre, casi siempre, algunas veces, pocas veces, nunca. Los re-
sultados dieron a conocer que los capitulos de libros y las paginas web poseian
la mayor representacién (75 %). Los articulos cientificos (55 %) y los articulos
de opinion (50%), diccionarios especializados y libros (42,7%), eran selecciona-
dos con mediana a considerable frecuencia. Pocas veces, se solicitaba la lectura
de ponencias (75%), informes de investigacién (52,5%), notas de enciclopedias,
guias de estudio y los articulos de opinion (50%), diccionarios especializados
(45%), y los ensayos y libros (42,5 %). Estos resultados llevaron a los autores a
senalar la escasa variedad de textos académicos que los docentes dan a sus alum-
nos para que lean, y a cuestionar si dentro de la carrera, se favorece o no tanto
el ingreso de los alumnos a una comunidad académica, como la formacién de
lectores criticos.

Por otra parte, Padilla, Douglas y Lopez (2007 y 2011) han indicado que
en medios académicos suelen circular textos expositivos y argumentativos. Estas
autoras han propuesto hablar de textos de predominio expositivo y de textos de
predominio argumentativo para dar cuenta de que la existencia de textos netamen-
te expositivos o argumentativos suele ser poco frecuente. Ademas, han delineado
una serie de niveles para su andlisis, que pueden ser ttiles para distinguir si se trata
de textos predominantemente expositivos o argumentativos. El nivel pragmatico,

§
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referido a la intencionalidad y al contexto de circulacion de los textos; el nivel
global, vinculado con la estructura o modo de organizacion textual y el nivel local,
relacionado con las estrategias discursivas microestructurales.

Vinculados con lo anterior, los planteos de Arnoux, Di Stefano y Pereira
(2002) resultan de interés ya que entiende a la exposicion y a la argumentacion
como dos polos de un continuum. Una caracteristica comtn que tienen los gé-
neros expositivo y argumentativo es el desarrollo de un razonamiento sobre un
tema, la solucion de un problema o la fundamentacion de una opinién. Y es en
este punto en el que senala que los discursos razonados considerados individual-
mente pueden tender al polo expositivo-explicativo o al argumentativo. Ademas,
advierte que los géneros discursivos se reconocen por su relacion con determi-
nadas practicas sociales, su caracter oral o escrito, su formato o su «paratexto»,
y por el predominio que en cada uno de ellos tiene una u otra secuencia. Cabe
senalar que este ultimo senalamiento se sitia en la misma linea que la propuesta
de Padilla, Douglas y Lopez (2007, 2011) sobre la existencia de textos predo-
minantemente expositivos o argumentativos.

Por su parte, Arnoux, Di Stefano y Pereira (2002) han caracterizado a los
polos expositivo-explicativo y argumentativo. En el caso del primero, se centra
en un saber construido en otro lado y socialmente legitimado, buscando infor-
mar y tendiendo a borrar las huellas subjetivas para marcar una distancia y ob-
jetividad. Ademas, el discurso citante difiere claramente del discurso citado. En
el caso del segundo, se buscar persuadir y el sujeto se manifiesta confrontando o
no su opinién con la de otros a fin de construir nuevos conceptos o posturas, por
ello en este discurso aparecen multiples voces.

Las concepciones docentes sobre la lectura

Como se indico, desde los enfoques de las a/fabetizaciones academicas y de la
literacidad critica se ha considerado que las perspectivas y expectativas docentes
en torno a la lectura resultan importantes, ya que inciden en la configuracion de
las préicticas lectoras académicas (Barton, Hamilton e Ivanic, 2000; Street, 2003;
Lea, 200g; Lillis y Scott, 2007; Blommaert, Street, Turner y Scott, 2007).

En este sentido, estudios internacionales, han senalado que las practicas
lectoras en la universidad adoptan diferentes formas seguin las disciplinas aca-
démicas o epistemoldgicas, las asignaturas y las citedras universitarias (Barton,
Hamilton e Ivanic, 2000; Lillis y Scott, 2007). También estos estudios han
cuestionado ciertas formas de ejercicio de poder institucional, que tienden a
marcar una brecha entre lo que los docentes exigen a los alumnos y lo que les
ensenan (Carlino, 2003a; Street, 2003; Carlino, 20035; Lea, 2005; Blommaert,
Street, Turner y Scott, 2007).

En nuestro pais, las investigaciones encaradas por Carlino y cols. (Carlino
y Estienne, 2004; Ferndndez y Carlino, 2008), también indagaron las concep-
ciones lectoras de los docentes universitarios y encontraron que los profesores

—
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pueden no hacer conscientes para si mismos las caracteristicas de los textos y de
las estrategias lectoras necesarias para comprenderlos, y por lo tanto no explici-
tan estas cuestiones a sus alumnos.

Asimismo, estas investigaciones han identificado dos modalidades de inclu-
sién de las practicas lectoras. Por una parte, los docentes que incluyen la lectura
en las materias como una herramienta de adquisicién de informacion, pero no
como un instrumento de construccion de conocimiento, haciendo predominar
las exposiciones orales unipersonales por parte del docente. Por otra parte, y en
menor medida, los docentes vinculan la lectura con la ensenanza de los conte-
nidos de una asignatura, propiciando dialogos colectivos sobre los textos a leer
o leidos, relacionando las explicaciones por parte del docente con lo propuesto
en los textos y con lo comprendido por los estudiantes (Carlino, 2003; Carlino,
Iglesias y Laxalt, 2010; Cartolari y Carlino, 2009).

Carlino (2005) ha destacado también, la necesidad de que los docentes
reflexionen sobre lo que proponen como lectura a los estudiantes néveles por-
que, en primer lugar, estos no tienen conocimientos especificos sobre los textos
académicos, las disciplinas y las comunidades discursivas en las cuales se estin
formando, y las cuestiones que resultan centrales y secundarias para las materias.
Es decir que, debe reflexionarse acerca de qué leer, por qué leer y para qué leer.
En segundo lugar, muchos textos académicos dan por sabidas discusiones y li-
neas tedricas, por lo que aquellos que no las conocen pueden tener lagunas en
cuanto bagaje de conocimientos que dificultan el proceso lector.

En este trabajo intentaremos responder a dos interrogantes:

1. ;qué clases de textos incluye el material bibliogrifico del primer ano
de la carrera de Psicologia de una universidad publica argentina, y que
caracteristicas poseen?,

2. ccudles son las concepciones de los docentes sobre la lectura y sobre la
seleccion del material bibliografico?

En este sentido, nos proponemos describir la relacién entre el material bi-

bliografico que se utiliza en nueve asignaturas del primer ano de la citada carrera
y los criterios docentes para la seleccion del mismo.

¢Como encaramos el trabajo?

En esta investigacion combinamos los enfoques cuantitativo y cualitativo de
investigacion. Bésicamente, utilizamos dos fuentes de informacion: el material
bibliografico del primer ano de la carrera de Psicologia y el discurso de docentes
del primer ano de dicha carrera.

Primeramente, analizamos 244 textos que correspondian al material bi-
bliografico de siete materias del primer ano de la carrera. Tres de estas materias
son anuales (Znzroduccion a la Psicologia, Psicofisiologia y Psicologia del Curso
Vital i), dos son cuatrimestrales (Problemas Sociologicos en Psicologia, Témas de
Antropologia Cultural en Psicologia) y dos poseen entre un mes y medio y un mes

§
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de duracion (Znsegracion Universitaria yy Seminario-Taller: Produccion de textos
ciem‘{ﬁcos). Analizamos los textos teniendo en cuenta las siguientes categorias:

Carlino (20035) y Padilla (2013): textos académicos derivados de textos
cientificos (libros, capitulos de libros, materiales de cdtedra, manuales);
textos cientificos (articulos de revistas de investigacion, tesis, ponen-
cias presentadas en congresos, informes, proyectos de investigacion).
Ademas, se agregé como categoria emergente a los articulos de divulga-
cion. En este caso se contabilizé la cantidad de cada uno de estos textos
presentes en el material bibliografico.

Padilla, Douglas y Lopez (2007, 2011): discurso predominantemente
expositivo y discurso predominantemente argumentativo, discurso con
predominio de argumentacion cotidiana. Se clasificaron los textos se-
gun el predominio discursivo y se contabiliz6 su frecuencia.

Carlino (2005): uso de fotocopias de textos académicos derivados de
textos cientificos y de textos cientificos.

Carlino (20035): presencia o ausencia de tapas, contratapas que comen-
ten la obra, solapas que presenten a los autores, pdgina con datos de
edicion, indice, introduccién o proélogo, bibliografia. Los textos se cla-
sificaron teniendo en cuenta la presencia o la ausencia de estos elemen-
tos seguin correspondiere. La subcategoria «no corresponde» se incluyé
para dar cuenta de aquellas publicaciones que en su version original no
incluian alguno de los elementos. Se contabilizaron las frecuencias de
ausencias, presencias y de no correspondencias.

Ademas tuvimos en cuenta una serie de categorias emergentes: la inclusion
de programas de las materias, de separadores bibliograficos, de fuentes prima-
rias o secundarias y la completud del material. Los tres primeros aspectos se
analizaron de forma cualitativa y el dltimo de forma cuantitativa, indicando la
frecuencia de aparicion de textos completos e incompletos.

Para realizar el analisis cuantitativo del material bibliografico apelamos a
herramientas de estadistica descriptiva (frecuencias y porcentajes) y nos apoya-
mos en el spss (Statistical Package for Social Sciences).

Cuadro 1. Estadisticos descriptivos para la cantidad de textos analizados por materia

Materias

Introduccion a la psicologia 41 | 16,8
Psicofisiologia 38 | 15,6
Psicologia del curso vital 1 71 | 29,1
Problemas sociolégicos en psicologia 30 | 12,3
Temas de antropologia cultural en psicologia| 38 | 15,6
Seminario de produccién de textos

cientificos 2 9
Integracién universitaria 14 5,7
Total 244 |100,0
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En el cuadro 1 sintetizamos la composicion del corpus de textos que con-
forman el material bibliografico por materia.

Luego, se entrevisté a ocho docentes de la Facultad de Psicologia de la
UNT, y entre las temadticas abordadas, en este trabajo nos centraremos en dos
cuestiones: qué creen que es leer en la universidad y con qué criterios seleccio-
nan el material bibliogréfico de las materias. Se analizaron cualitativamente las
entrevistas y se consideraron las categorias emergentes. El analisis se realizé con
el apoyo del Atlas-ti (version 6).

:Qué hallamos?

¢Qué clases de textos incluye el material bibliografico
y qué caracteristicas poseen?

Para describir el material bibliografico hemos tenido en cuenta su organiza-
cién, el tipo de textos incluidos, el tipo discursivo predominante en los textos,
si contenian elementos que permitan contextuar el material de lectura (tapa,
contratapa, solapas, pagina con datos de edicién, indice, listado de referencias
bibliogréficas, referencia bibliografica para el texto), si estos estaban completos
o no, la presencia de fuentes primarias o secundarias.

En cuanto a la organizacion del material bibliografico, en primer lugar, se
observa que en todas las asignaturas relevadas se encuentra contenido en ‘cua-
dernillos’; y que los programas de las materias se encuentran a disposicién de
los estudiantes, sea o no que se hayan incluido en los ‘cuadernillos’. En algunos
casos, los ‘cuadernillos’ contienen los programas de las asignaturas con guias de
trabajo sobre el material bibliografico, fechas y tematicas de las clases tedricas y
fechas tentativas de los examenes parciales. Solo en dos casos se aprecia la pre-
sencia de separadores entre el material bibliografico de las diferentes unidades
tematicas. Estos separadores adoptan dos formas, por un lado, como sumarios
bibliograficos de cada unidad tematica del programa, con el titulo de la unidad
y su numeracion; y por el otro, como indicadores con el titulo y numeracion de
la unidad solamente.

En segundo lugar, abordamos el tipo de textos académicos incluidos por
materia, lo cual se muestra en el cuadro 2.

Universidad de la Republica



Cuadro 2. Estadisticos descriptivos para las clases de textos por materia

Materia

Clase de texto

Capitulo de libro 7 50,0
Ficha de citedra 3 21,4
Articulo de divulgacién I 7,1
Integracion p .
Lo Articulo cientifico I 7,1
universitaria
Trabajo cientifico en actas de encuentro 1 7,1
Ensayo I 7,1
Total 14 |100,0
Capitulo de libro 35 85,4
Ficha de citedra 1 2.4
Introduccion a la - .
3 2 Transcripcion de conferencia o clase 4 9,8
psicologia
Introduccion de libro 2,4
Total 41 |100,0
Capitulo de libro 24 63,2
. o Ficha de citedra 5 13,2
Psicofisiologia - - — - - —
Material de cdtedra (definiciones, clasificaciones, imdgenes) 9 23,7
Total 38 | 100,0
Capitulo de libro 35 49,3
Ficha de citedra 18 25,4
Articulo de divulgacién 1 1,4
Psicologfa del Articulo cientifico 2 2,8
curso vital Transcripcién de conferencia o clase 6 8,5
Trabajo cientifico en actas de encuentro 6 8,5
Introduccion de libro 3 4,2
Total 71 |100,0
Capitulo de libro 24 80,0
Pro.ble/m.as Introduccién de libro 5 16,7
sociolégicos en
psicologia Ensayo ! 3>3
Total 30 | 100,0
Capitulo de libro 35 92,1
Taiies ale Ao Articulo cientifico b 2,6
pologia cultural | Trabajo cientifico en actas de encuentro I 2,6
en psicologia Introduccién de libro I 2,6
Total 38 | 1000
Capitulo de libro 8 66,7
o Trabajo cientifico en actas de encuentro 1 8,3
produccion de Material de cdtedra (definiciones, clasificaciones, imdgenes) 2 16,7
textos cientificos Trabajo monogréfico I 8,3
Total 12 | 100,0
y—
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Como se ve en la tabla 1, en todas las materias predominan los textos aca-
démicos derivados de textos cientificos, y entre estos, capitulos de libros y las
fichas de catedra.

En tercer lugar, analizamos el material bibliografico por materia teniendo
en cuenta el tipo discursivo predominante, tal como se ve en la tabla 1.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos para el tipo discursivo por materia

Materia Tipo discursivo
De predominio expositivo 13 92,9
Integracion universitaria De predominio argumentativo 1 7,1
Total 14 |100,0
De predominio expositivo 20 48,8
Introduccion a la psicologia De predominio argumentativo 21 51,2
Total 41 | 100,0
Psicofisiologia De predominio expositivo 38 | 1000
De predominio expositivo 50 70,4
Psicologia del curso vital 1 De predominio argumentativo 21 29,6
Total 71 |100,0
De predominio expositivo 22 73,3
Problemas sociolégicos en . .
. , De predominio argumentativo 8 20,7
psicologia
Total 30 |100,0
De predominio expositivo 15 39,5
De predominio argumentativo 13 34,2
Temas de antropologia cultural . -
: 2 De predominio narrativo 1 2,6
en psicologia
Con predominio de argumentacion cotidiana 9 23,7
Total 38 | 100,0
De predominio expositivo 11 91,7
Seminario de produccion de . -
oo De predominio argumentativo 1 8,3
textos cientificos
Total 12 [ 100,0

Como podemos observar, en casi todas las materias priman los textos de
predominio expositivo, excepto en /ntroduccion a la Psicologia en la cual priman
los textos de predominio argumentativo y, en 7émas de Antropologia Cultural en
la cual la cantidad de textos de ambos tipos discursivos resulta casi equivalente.
Ademas, cabe senalar que en el Seminario de produccion de textos cientificos se
trabaja solo con un texto de predominio argumentativo, siendo que la caracteris-
tica mas sobresaliente de los textos cientificos es la argumentacion.

En cuarto lugar, tuvimos en cuenta si los textos que componen el material
bibliografico de todas las materias se encontraban completos o incompletos. En
el cuadro 3, se aprecia como un 20% del material que leen los alumnos esta in-
completo o truncado.

§
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Cuadro 3. Estadisticos descriptivos para la completud del material bibliografico

Completud del material F
Completo 195| 79,9
Incompleto 49| 20,1
Total 244 | 100,0

En quinto lugar, consideramos qué tipo de fuentes incluia el material, apre-
cidandose como se ve en el cuadro 4, un predominio de las fuentes secundarias

sobre las primarias.

Cuadro 4. Estadisticos descriptivos para el tipo de fuente textual

Tipo de fuente F P
Fuente primaria 92| 37,7
Fuente secundaria 152 | 62,3
Total 244 | 100,0

Cualitativamente, pudimos reconocer que en algunos casos las fuentes pri-
marias se encuentran mediatizadas por las fuentes secundarias, sean estas fichas
de cétedra o capitulos de libros que son predominantemente expositivos.

En sexto lugar, y como se muestra en el cuadro 5, analizamos si el material
bibliografico de todas las materias tenia elementos que ayudaran al lector a con-
textuarlo. En general, la tapa, contratapa, solapas, indice, bibliografia se encuen-
tran ausentes. Ademas, las referencias suelen estar incompletas.
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Cuadro 5. Estadisticos descriptivos para los elementos que ayudan a contextuar
los textos en el material bibliografico en general

Elementos para contextuar los textos (f]ategorl'a
Presente 50| 24,2
. . Ausente 141 57,8
tapa del libro o revista
no corresponde 44| 18,0
Total 244 | 100,0
Presente 13 5,3
) . Ausente 186| 76,2
contratapa del libro o revista
no corresponde 45| 18,4
Total 244 | 100,0
Ausente 165| 67,6
solapas del libro o revista no corresponde 79| 32,4
Total 244 | 100,0
Presente 30| 12,3
_ L Ausente 170| 69,7
pagina con datos de edicion
no corresponde 44| 18,0
Total 244 | 100,0
Presente 16 6,6
o . . Ausente 186| 76,2
indice del libro o revista
no corresponde 42| 17,2
Total 244 | 100,0
Presente 571 23,4
o , Ausente 171| 70,I
bibliografia
no corresponde 16 6,6
Total 244 100,0
referencias completas 44| 18,0
referencias
. : 169| 69,3
referencias del texto incompletas
sin referencias 31| 12,7
Total 244 | 100,0

Hasta aqui, lo que podemos apreciar es que los alumnos no acceden a las
obras originales y trabajan con fotocopias contenidas en cuadernillos en las
diferentes asignaturas. En estos cuadernillos predominan los textos académicos
derivados de textos cientificos —como los capitulos de libros y las fichas de
catedra—. Todo esto se sitia en la misma linea de lo descripto por Carlino
(2003). En consonancia con Bigi, Chacén y Garcia (2013), en nuestro cor-
pus priman los capitulos de libros, sin embargo, las paginas web no constitu-
yen parte significativa del material bibliogréfico de las materias. Ademas, en la
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misma direccion de los hallazgos de Carlino (2003), los cuadernillos suelen no
incluir, cuando hubiera correspondido, fotocopia de la tapa, la contratapa con
comentarios del texto, las solapas con informacién de los autores, la pagina con
datos de edicion, el indice de la obra que permita conocer el contenido global,
la bibliografia que posibilite conocer las fuentes en las que se basa el material.

Asimismo, observamos que el material bibliogrifico puede encontrarse in-
completo o truncado y que sus referencias bibliogréficas suelen aparecer de forma
incompleta. En este ultimo caso se omiten datos esenciales como el ano de publi-
cacion, el titulo de la obra, el lugar de edicion y la editorial, el titulo del capitulo
y las paginas seleccionadas. Cabe senalar que, todo esto podria incidir negativa-
mente en las posibilidades de los néveles lectores para contextuar la obra y para
motivarse en la lectura de obras completas o valorar la relevancia de los aportes
que retoman los autores para sustentar sus planteos y profundizar en ellos.

En relacion con el tipo de fuentes, si bien priman las secundarias sobre
las primarias, es necesario reconocer la inclusion de las primeras, asi como el
hecho de que solo en pocos casos se encuentren mediatizadas por las segundas
(Carlino, 2003). En este sentido, los capitulos de libro de tipo expositivos y las
fichas de catedra desarrollan los planteos més relevantes de algunos autores, por
lo que esto permitiria al novel estudiante acercarse a los textos originales de es-
tos autores de manera simplificada.

Sobre el tipo discursivo predominante, y acorde a lo senalado por Padilla,
Douglas y Lopez (2007, 2011), hallamos que suelen leerse textos tanto de
predominio expositivo como de predominio argumentativo. En materias como
Integracion Universitaria, Psicofisiologia, Psicologia del Curso Vital i, Problemas
Sociologicos en Psicologia y Temas de Antropologia Cultural en Psicologia priman
los textos de predominio expositivo, y en Jntroduccion a la Psicologia, los de
predominio argumentativo.

¢Cuales son las concepciones de los docentes sobre la lectura
y sobre la seleccion del material bibliografico?

En relacion con el andlisis del discurso de los docentes, al indagar qué creen
que es leer en la universidad, nos encontramos con las siguientes formas de
entenderla:

Leer para aprender y para acceder a los conocimientos

Algunos docentes sostienen que la lectura es un proceso complejo que co-
mienza durante la escolaridad obligatoria y continta desarrollandose durante los
estudios universitarios.

... Creo que esto de leer en la universidad es algo complejo... la cantidad a
leer, lo que se lee... son mas complejos los textos, y aqui hay textos... especi-
ficos de una disciplina... y, es paulatino, hay tiempos que no se pueden ace-
lerar... ellos empezaron a leer desde la primaria, y después la secundaria y
supongo que habra cosas nuevas a aprender en la universidad... (docente 1).

—
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Leemos para aprender en la universidad, la lectura es como la puerta de
acceso a los conocimientos (docente 2).

Consideran la lectura como una herramienta para la construccion de conoci-
mientos disciplinares que debe ensenarse en la universidad y reconocen que hay
formas distintivas de leer en la universidad segun las disciplinas y las catedras.

La lectura es la base, si un alumno lee el material bibliografico y no lo en-
tiende, no lo comprende, no podra aprender conceptos fundamentales... y
menos pensar en como llevarlos a la practica, al quehacer de un psicélogo
y a la vida cotidiana (docente 1).

No deberian perder de vista que la informacion importante también de-
pende de la postura de una catedra... de la perspectiva... y no por ser dog-
maticos (se rie) sino porque la ideologia se cuela al ensefiar... Y esta forma
de leer la vamos ensefando en los pricticos (docente 1).

Nosotros, desde la materia hemos ido incorporando una contextualizacion
general para que el alumno no se quede solamente con ese concepto suel-
to sino que pueda englobar ese concepto en lo que se venia trabajando...
ayudarlos a contextualizar la informacion relevante pero en relacién con
el contexto en el que se la enuncia, no aislada, que puedan ver los concep-
tos desde la critica que viene desde acd, de como el autor toma algunos
aportes de otros autores y critica los aportes de otros y después toma una
postura, y ver lo que va mas alld de lo que dice el autor... lo que estd como
entre lineas... y asi creemos que hay que leer en esta materia y creo que en
todas serfa bueno que se lea asi (docente 1).

También que sepan quién es tal o cual pensador y en qué momento histé-
rico escribe lo que escribe y piensa algunas cosas... y entonces les decimos
que esto de estudiar pequenas biografias no es caprichito de la catedra
(docente 2).

Entienden que la lectura comprensiva de un texto implica formarse una idea
general del sentido global del texto, de cada una de las partes que lo componen
y del contexto de su produccion.

Bueno, no sé si voy a poder explicarte con vocabulario técnico, pero leer
comprensivamente es entender el planteo general de lo que presenta el
autor o el texto que fuere, y para eso hay que entender las diferentes partes
del texto y lo que contiene cada parte y como se van relacionando esas par-
tes, bueno, en realidad, esas ideas que te va presentando un autor... porque
es lo que plantea un autor en un texto x (docente 3).

Me importa mucho que sepan quién escribio el texto, por qué, en qué
momento especifico... que sepan si lo que leen es un capitulo de libro, o
un articulo o una ficha de cdtedra... que puedan dimensionar si tienen la
primera, la segunda o que nimero de edicion... para que puedan de alguna
forma situarse, contextuar eso que leen, que vean que no son cosas aisladas
que se estudian caprichosamente para aprobar tal o cual materia... que esto
que dice un autor va mas alld de lo que nosotros les pedimos que estudien
para nuestra materia (docente 2).

Universidad de la Republica



Leer para obtener informacion especifica

Otros docentes otorgan mayor relevancia a la comprensién de los conceptos
desarrollados, que a la comprension de textos o de planteos de autores. Ademas,
enfatizan como funcién de la lectura el aprendizaje de conceptos segun los cua-
les seran evaluados.

Si no leen no aprenden los conceptos para el parcial o para el final en esta
materia y en cualquier otra materia (docente 3).

El tedrico... les hace el esquema de hacia dénde tienen que apuntar
ellos... Estan los textos de fulanito, pero bueno no todo es importante...
Entonces, eso que vieron en el tedrico como concepto, eso es lo que
tienen que buscar, rastrear en el texto... y la profundidad con la que se
ve el tema, la cantidad de detalles que van o no van, eso lo recortan del
texto en funcién de la tedrica. Pero hay cosas, conceptos, que es lo mds
importante y eso es lo que va si o si. Entonces cuando leen los textos esas
cosas no pueden pasarlas de alto, porque son importantes esos conceptos
para el tema (docente 4).

Yo les digo que busquen lo més importante del texto. No va todo el texto.
Que busquen cosas especificas en el texto, que seleccionen esa informa-
cién especifica, y que esa informacion es la que los docentes les vamos
indicando, como marcando (docente 5)

Entienden que la lectura comprensiva de un texto implica extraer los con-
ceptos centrales segun la perspectiva de un docente o de una catedra.

Y bueno, a la corta o a la larga, yo creo que los chicos van aprendiendo y
yo también los aprendi, a buscar en el texto esas cosas o esas ideas que son
importantes para los docentes. Y entonces, se van recortando esas ideas,
casi de forma estratégica. Porque cuando uno estudia tiene un programa
y la clase tedrica y, lo que estd en el programa o en la clase tedrica se co-
rresponde con eso que esta en los textos... por decirte, muchas veces hay
un subtitulo de un texto que responde a un punto del programa o a un
concepto central de la tedrica... o bueno, cuando hay cosas que estdn en
negrita o en cursiva en un texto y que son las mismas que se vieron en la
tedrica. Son como pistas que te ayudan a recortar informacion especifica
del texto para poder dar cuenta en un examen, porque bueno, hay que
ser realistas, uno estudia para ser evaluado y también por gusto. Pero, no
podemos pasar por alto la instancia de la evaluacién. Y en la evaluacion,
te evalan segin lo que al profe le parece mas importante y no estd mal,
porque la idea es que el profe ensene las cosas mds importantes de una
materia para formacion como profesionales, ;no? (docente 6).

Cuando indagamos acerca de los criterios considerados para seleccionar el
material bibliogréfico, el analisis de las respuestas revel6 diferencias entre los
docentes que consideran que se lee para aprender y los que creen que se lee para
obtener informacion especifica.

Los primeros han indicado los siguientes criterios de seleccion del material

bibliografico:
ﬁ
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Fuentes primarias y fuentes secundarias

Plantean la distincién entre fuentes bibliogréficas primarias y secundarias,
considerando que las segundas resultan mas sencillas para los estudiantes.

E: ;Qué criterios tiene en cuenta a la hora de realizar la seleccién de textos
de la materia?

D: ¢Criterios> Mmmm... bueno, hasta hace unos anos... las cosas eran maés
claras. Nos dividiamos los temas, cada uno preparaba uno o dos temas y
la seleccion de bibliografia tenia fuentes secundarias, que eran elaboradas
por los docentes y que estan en el libro, y fuentes primarias en menor can-
tidad... Ahora no sé bien... La verdad...yo sé qué es lo que quiero cuando
busco la biblio... una fuente primaria corta, y de ahi fuentes secundarias y
que tengan muchos ejemplos para que los chicos vean que esto que se plan-
tea en la teorfa se lo ve en la vida cotidiana. Pero claro, si yo selecciono algo
y después mandan lo que se les ocurre el resultado es esto... (docente 2).

Textos que exponen y textos que argumentan

Plantean diferencias entre dos tipos discursivos, el expositivo y el argumen-
tativo, identificando al primero con las fuentes secundarias y al segundo con las
primarias.

Hay textos que pueden ser mds sencillos, como las fuentes secundarias
que deberian haberse incorporado como bibliografia obligatoria para los
chicos. En general, esa fuente secundaria que es el libro de la catedra
expone los temas de manera més sencilla, sobre todo si pensamos en el
alumno de primer ano. Pero hay otros textos, mas complicados, tienen mds
idas y vueltas, y el autor argumenta cosas hasta que finalmente llega a una
conclusion... y estos textos son mas complicaditos porque el autor incluye
las voces de otros autores, para criticarlos positiva o negativamente, o para
tomar lo que dicen a su favor, y hacer como una sumatoria de cosas a favor
de lo que plantea el autor... a ver si asi vende mejor su postura (se 7e), el
punto es que este tipo de textos pueden ser mas dificiles para los alumnos
que recién entran (docente 1).

Textos sencillos y textos enrevesados

Estos docentes distinguen entre textos sencillos y textos enrevesados, sin
nominarlos como textos de predominio expositivo y de predominio argumen-
tativo, respectivamente. Caracterizan a los primeros, los textos sencillos, como
aquellos que explican y que incluyen vocabulario técnico especifico, y a los se-
gundos, los textos enrevesados, como aquellos que introducen el discurso de
otros autores y que parecieran ajustarse a un estructura global argumentativa
(toman lo dicho por otros autores para reafirmar una postura o para criticar y
luego llegar a una sintesis).

Bueno, el criterio para esto de seleccionar los textos, tiene que ver con
cuan dificiles son... Hay textos que explican cosas de manera sencilla y
directa, hay otros mds enrevesados, como los freudianos... dan vueltas, van

§ y vienen, toman algo de un autor o niegan algo de un autor, y asi hasta que
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se llega a una postura, y también hacen referencia a cosas que los chicos
probablemente no sepan, por ejemplo, nombra filésofos, fisidlogos. Y eso
hay que contarles, quiénes son esas personas y de que tratan sus escritos.
O cuando se nombran otros textos freudianos, contarles de que tratan de
manera muy breve. Y en algunos de los textos que explican cosas, también
se incluyen palabras nuevas, a veces en otros idiomas, ayudarlos con esos
significados (docente 2).

Textos completos

Valoran negativamente el hecho de incluir textos incompletos, ya que esto
incidiria negativamente en la posibilidad de los alumnos de contextuar el mate-
rial y comprenderlo: «Mird, aqui, este texto... media carilla pusieron, esto no sir-
ve... asi con carillitas sueltas y capitulos incompletos los chicos no van a entender
nada... deberian estar completos los textos» (docente 2).

Elementos para contextualizar la lectura

Proponen que la presencia de ciertos elementos, que aunque no son nomi-
nados como elementos pertenecientes a los niveles pragmatico y global, resul-
tan facilitadores de la comprension del material bibliografico en tanto permite
contextuarlo.

Tienen que ver quién escribe, quién es el autor, que van a necesitar leer el
texto un par de veces, buscar las palabras que no entiendan, marcar ideas
principales, ver cudl es el esqueleto del texto, que se dice en cada apartado.
Ademas aqui en esta facultad... el cuadernillo es la Gnica via para que los
chicos puedan acceder al material, la biblioteca no da abasto. Pero si el
cuadernillo no indica autor, titulo del libro y del capitulo del libro, el ano
de edicion, por lo menos eso... los chicos no saben dénde estan parados.
Saben que leen a alguien, vaya a saber uno quien, y eso... Como te decia,
yo les cuento cosas sobre el libro en el que esta el capitulo seleccionado,
les cuento cosas sobre el autor... pero debo ser de las pocas. Y ni hablar de
los textos truncados, no sabes dénde empiezan ni donde terminan. Y si asf,
encima muchos docentes, pretenden que los chicos entiendan lo que leen...
no hay forma... los docentes tenemos que ver qué estamos haciendo, si los
ayudamos o no (docente 2).

Ponerse en lugar de los ndveles lectores

Senalan que la capacidad de empatizar o ponerse en el lugar de los noveles
lectores de textos académicos resulta necesaria para poder seleccionar el mate-
rial de estudio.

El tema es que ahora, el criterio para algunos docentes pasa por incluir
solo fuentes primarias para no fomentar facilismos en los chicos. Y es algo
realmente absurdo.

Los chicos en el secundario con suerte estudian de manuales... te imaginas
lo que debe ser para ellos... intentd ponerte en su lugar por dos segundos.
Es terrible (docente 2).
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Los segundos, los que consideran que se lee para obtener informacién
especifica, han propuesto los siguientes criterios de seleccion del material

bibliografico:
Textos cortos y sencillos

En otros casos senalan como criterio el hecho de que los textos sean cortos
y de fécil lectura, considerando que se trata de alumnos que recién ingresan,
diferenciandolos de textos mas enrevesados o complejos.

E: Entonces, sintéticamente sen base a qué realizan la seleccion de textos?

D: Que sean cortos y que sean sencillos para los chicos, no muy enrevesa-
dos, porque es lo primero que leen aqui en la facu...

E: ;A qué te referis cuando me decis textos enrevesados?

D: Esos textos como los de Freud que dan muchas idas y vueltas, van y
vuelven, y dice una cosa, y después otra, y después niega eso. Esos textos
los evitamos aqui porque son muy complejos para los chicos que recién
entran... textos mds sencillos, mas directos, dicen las cosas de manera mds
facil, sin dar vueltas (docente 3).

Evitar los facilismos

En solo un caso se propone como criterio de seleccion el uso de fuentes
primarias sin mediatizarlas con fuentes secundarias, atribuyendo esta decision a
ciertas practicas o actitudes de los alumnos que han sido valoradas negativamente.

E: ;Qué cuestiones tienen en cuenta o en base a qué criterios hacen la
seleccion de textos del material bibliografico?

D: Evitar los facilismos.
E: ;Evitar los facilismos?

D: Claro, nos cansamos de que los chicos vengan a clase sin leer, de que no
aprovechen las tedricas... hay limites, entonces, sacamos el libro de la cdte-
dra, donde estdn resumidas las cosas centrales de cada tema y pusimos los
originales de cada autor, y ahi si, la tedrica se vuelve indispensable, porque
es la guia para saber qué cosas o conceptos de cada texto son lo mas im-
portante, eso, y claro, las guias que se dan en los précticos. Yo creo y es lo
que noto, que vienen con una cultura de la secundaria, donde todo les dan
servido, pasan de ano porque si, estudian dos hojitas y creen que eso es
suficiente, y aqui en la universidad esa cosa del facilismo no va (docente 6).

Opiniones y sugerencias de colegas docentes

Consideran las sugerencias de colegas docentes como un criterio vélido,
en tanto habria una socializacion de las dificultades que van presentando los
alumnos.

Y cuando seleccionamos los textos... siempre buscamos también la opi-
nién de los coordinadores de las comisiones, porque ellos también nos
dicen que dificultades van viendo que tienen los chicos para entender el
material, entonces ese dato nos sirve para ver si el texto es muy complejito
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como para primer ano o para ver también como abordarlo en las clases
(docente 3).

En este tramo en que tenfamos que definir qué textos quedaban para esta
materia buscamos la opinién de nuestros colegas docentes y ellos nos acer-
caron sugerencias y bueno, el resultado es esta seleccion, veremos como
nos va (docente 4).

Textos dificiles que superan las expectativas docentes y textos que parecen fdciles

Algunos docentes senalan que el material bibliografico incluye textos pro-
pios de disciplinas diferentes a la psicologia, que por la profundidad con que tra-
bajan ciertos temas, pueden resultar dificiles para los estudiantes de Psicologia,
y que los textos o fichas de catedra que resumen las ideas de estos textos mas
complejos, pueden resultar dificiles de comprender sin una lectura previa de la
fuente primaria.

E: cEntonces el criterio de seleccion de la bibliografia con qué tiene que
ver?

D: Son textos... no para psicélogos, pensados para otra disciplina, porque
es lo que hay... pero la clase tedrica marca los limites, de hasta dénde ten-
go que saber tal o cual tema. Es decir, la bibliografia siempre supera las
expectativas que nosotros tenemos sobre la profundidad de un tema. Y
bueno, con las fichas de cdtedra uno trata de simplificar los temas. Pero en
algunos temas da resultado, y en otros no.

. . 3 >
E'Y <pOI' que cree que en algunos casos da resultado y en otros nos

D: ... das una fichas, escueta, sintetizada por el profesor... El tema es que en
la fichas... puede ser complicado, si el alumno no leyé del libro. Entonces,
hay cosas que al tratar de simplificar la volvés mas confusa en la sintesis.
Entonces hay textos dificiles como los que trabajamos porque son pensa-
dos, por su profundidad en cada tema, no para psicélogos o estudiantes
de psicologia, pero son muy buenos, entonces no podemos prescindir de
ellos. Y ademds, estan las fichas, que resumen los temas y que parecen
faciles, pero que no se pueden entender sin leer estos textos mas dificiles
y sin la clase tedrica (docente 3).

Los originales de los autores y el destierro de las fuentes secundarias

También, se ha considerado la lectura de fuentes primarias exclusivamente,
aunque no se las denomine de este modo, dejando de lado las fuentes secundarias.

Creo que los alumnos que ingresan tienen que acostumbrarse a leer los
originales de los autores, sobre todo en esta materia que eso es tan impor-
tante... si les damos el libro de la catedra, donde todo viene dicho més facil,
no leen a los autores, se quedan con eso. Por eso este ano privilegiamos
que lean los originales de los autores y desterramos el librito de la ctedra
(docente 6).
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Textos incompletos y ausencia de elementos para contextuar los textos

Algunos docentes parecen no considerar necesaria la inclusién de textos
completos, como una forma de ayudar a los alumnos en la comprension del ma-
terial de lectura.

A mi lo que me importa es que los chicos sepan los conceptos centrales o
importante, y si esos conceptos estan en medio capitulo, entonces se pone
eso, porque la fotocopia es carisima para los chicos... y eso de poner tapa
y el indice también encarece mucho (docente 4).

Lo importante a saber y una anticipacién de los intereses de los alumnos

Otros docentes enfatizan que la informacion de un texto que necesitan y

que puede interesar a los alumnos, es la que el profesor considera pertinente.
Lo importante es que sepan lo que se les pide en el programa, y si eso
viene en un capitulo, en medio o en dos hojas se pone eso. Todo bien,
pero seamos realistas, ningin alumno va a ir a buscar el libro después en la
«biblio» como para ver que més trae (docente ).

En relacion con el analisis de estas entrevistas, hemos hallado dos formas de
concebir la lectura académica, similares a las indicadas en estudios nacionales
(Carlino, Iglesias y Laxalt, 2010; Cartolari y Carlino, 2009; Cartolari, Carlino y
Rosli, 2010; Padilla y Carlino, 2010). Las hemos denominado Zeer para apren-
der y acceder a conocimientos y Leer para obtener informacion especifica,y hemos
identificado una serie de aspectos diferenciales entre ellas, que se sitian en la
misma linea que lo planteado por los estudios de Carlino y cols. (Carlino, Iglesias
y Laxalt, 2010; Cartolari y Carlino, 2009; Cartolari, Carlino y Rosli, 20710;
Padilla y Carlino, 2010). En €l primer caso, Zeer para aprender y acceder a los
conocimientos, la lectura parece ser entendida como un proceso que viabiliza la
construccion de conocimientos disciplinares, y ademas posee caracteristicas es-
pecificas seguin las catedras y las materias. En cambio, en el segundo caso, Leer
para obtener informacion especifica, se priorizaria la funcion de adquisicion de
informacién de la lectura.

En el caso de los docentes que conciben que se lee para aprender y acceder
a conocimientos, los docentes reconocerian la relevancia de las caracteristicas
discursivas de los textos disciplinares y de las estrategias lectoras necesarias para
comprender textos propios de las ciencias sociales. Estos docentes parecerian
también ser mds conscientes de lo que exigen a los alumnos en relacion con
la lectura, y ensenarian explicitamente aquellas cuestiones que suponen van a
permitir a sus alumnos abordar los textos (Carlino y Estienne, 2004; Ferndndez
y Carlino, 2008). Consideran importante el hecho de que leer implica enfocar
los textos desde las perspectivas de las catedras, en funcién del programa y del
punto de vista de la asignatura, relacionar autores e inferir ideas no explicitadas,
al igual que lo senalan Barton, Hamilton e Ivanic (2000); Carlino y Estienne
(2004); Lillis y Scott (2007). En contraposicion, en el caso de los docentes que
sostienen que se lee para obtener informacion especifica, no serian conscientes
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de las caracteristicas de los textos o tal vez consideran como algo natural el
desarrollo de las estrategias lectoras necesarias para comprenderlos, y por lo
tanto no explicitarian estas cuestiones a los alumnos (Carlino y Estienne, 2004;
Ferndndez y Carlino, 2008).

En relacién con los criterios docentes para la seleccion del material biblio-
grafico, se aprecian diferencias entre los docentes que conciben la lectura de las
antes citadas maneras. LLos primeros senalan la diferencia entre fuentes primarias
y fuentes secundarias, asignando a las segundas la funcién de facilitadoras de la
comprension de las primeras. Ademas, reconocen la diferencia entre textos exposi-
tivos y textos argumentativos, a los que algunos caracterizan como textos sencillos
y textos enrevesados, respectivamente. Las descripciones que realizan de ambos
tipos discursivos dan cuenta del reconocimiento de caracteristicas centrales de
los textos argumentativos como la multiplicidad de voces presentes en ellos y las
relaciones que guardan entre si estas voces, a diferencia de los expositivos que no
presentan esta multiplicidad de enunciaciones que contrasta. Podemos decir que
estos hallazgos se situan en la misma linea que los de Arnoux, Di Stefano y Pereira
(2002), Ferndndez y Carlino (2008) y Padilla, Douglas y Lopez (2007, 2011).
Acorde a lo senalado por Carlino (2003), entienden la importancia de la inclusion
de elementos para contextualizar la lectura y de textos completos como forma de
viabilizar la comprension de los lectores y de ponerse en el lugar de los néveles lec-
tores. Este ultimo aspecto puede vincularse también con lo senalado por Carlino
(2005) acerca de la importancia de que los docentes reconozcan qué se lee, por
qué se lee y para qué se lee a fin de que puedan brindar las ayudas pedagégicas
pertinentes a sus alumnos. En este sentido, podemos senalar que los docentes en
este grupo tendrian la capacidad de identificar estas cuestiones, sin embargo, ca-
bria interrogarnos si se ven reflejadas en las practicas aulicas.

Los segundos indican criterios de seleccion bibliografica que parecen con-
traponerse en algunos aspectos. Por una parte, algunos proponen que los textos
sean cortos y sencillos, diferenciandolos de textos que describen como enrevesa-
dos. Sobre este punto, la descripcion de este tltimo tipo de texto pareciera ajus-
tarse a algunos de los aspectos senalados por Padilla, Douglas y Lopez (2011)
y por Arnoux, Di Stefano y Pereira (2002), cuando describen los textos de pre-
dominio argumentativo. Ademas, senalan que muchas veces los textos superan
las expectativas docentes en cuanto a su nivel de complejidad, y que las fuentes
secundarias pueden parecer faciles, pero no lo son, ya que sin previa lectura de
las fuentes primarias, su comprension puede verse dificultada. Vinculado con
esto, los docentes de este grupo aprecian las sugerencias de los colegas al realizar
la seleccion de textos, en tanto habria una socializacion de las dificultades de los
alumnos. Este aspecto daria cuenta de los intentos docentes por anticiparse a
algunas dificultades que pueden presentarse a los estudiantes al leer el material
que proponen y a cierta evaluacion por parte de los pares que podria beneficiar a
los alumnos, dependiendo de cémo esto se lleve a la prictica (Barton, Hamilton
e Ivanic, 2000; Blommaert, Street, Turner & Scott, 2007; Carlino, 2005; Lea,
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2003; Lillis y Scott, 2007). Estos docentes senalan que el uso de textos incom-
pletos y la ausencia de elementos para contextuar los textos, no plantearia esco-
llos a los estudiantes para comprender lo que leen. En este sentido, este planteo
no se sitda en la misma linea de las reflexiones de Carlino (2 003), acerca de la
relevancia de los elementos que ayudan a contextuar el material de lectura.

Por otra parte, otros docentes plantean la lectura casi exclusiva de fuen-
tes primarias y el destierro de aquellas fuentes secundarias que sintetizan a las
primarias, ya que estas tienden a facilitar demasiado el estudio por parte de los
alumnos. Consideran que los docentes son los encargados de marcar cuéles son las
ideas centrales de un texto y que los alumnos no pueden llegar a interesarse por
las obras completas que contienen los textos seleccionados. Acerca de estos cri-
terios, nos preguntamos si tendrian que ver con ciertos mecanismos de ejercicio
de poder, y sobre su grado de institucionalizacién (Carlino, 2003b; Street, 2003;
Carlino, 20035; Lea, 2005; Blommaert, Street, Turner y Scott, 2007).

Cabe senalar que cuando ambos grupos de docentes plantean diferencias
entre tipos (eXpositivo—argumentativo), al hablar de textos argumentativos los
describen como complejos y enrevesados, como si intentaran dar cuenta de la
multiplicidad de voces presentes (Arnoux, Di Stefano y Pereira 2002; Padilla,
Douglas y Lopez, 2011) y de algunas caracteristicas del nivel de andlisis global
de andlisis que hacen a las estructuras de la argumentacion, tal y como lo plan-
tean Padilla, Douglas y Lopez (2011).

A modo de cierre

La seleccion y la organizacion del material bibliografico de las materias,
plasmada en los cuadernillos, parece reflejar las concepciones docentes acerca
de lo que es leer y de qué criterios son valorados a la hora de concretar dicha se-
leccion y organizacion de los textos académicos. El hecho de que algunos docen-
tes conciban a la lectura como un medio para construir conocimientos, podria
haberlos hecho valorar la inclusion de textos que ayuden a los alumnos en sus
procesos lectores, como los textos argumentativos o fuentes primarias, mediati-
zadas por textos expositivos o fuentes secundarias. I.a organizacion del material
por unidades tematicas, la inclusién de los programas de las materias como asi
también de textos completos y de algunos elementos que permitan contextuar el
material de lectura, daria cuenta asimismo de que estos docentes son conscientes
acerca de las dificultades que pueden enfrentar los néveles lectores. Ademas,
estos docentes reconocen claramente que la lectura en la universidad se realiza
segun la perspectiva de materias y de catedras, y esto requeriria la paulatina in-
clusion de los estudiantes en comunidades discursivas disciplinares.

En igual medida, el hecho de que algunos docentes conciban a la lectura
como un medio para extraer informacion que resulte necesaria para ser eva-
luado positivamente por los docentes o para satisfacer las expectativas de los
docentes, pareciera vincularse con una seleccion de material bibliografico que se
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sitia en dos polos opuestos: la inclusién de textos sencillos, cortos y de fuentes
secundarias que median a las primarias versus la inclusién de fuentes primarias
exclusivamente para evitar facilismos. En ambos casos, que resulta congruente
con la intencién de obtener informacion especifica de los textos, es incluir solo
la informacion que el docente estime necesaria para el alumno, con lo cual, se
aprecian textos incompletos, y la escasez de elementos que permitan contextuar
el material bibliografico.

Si bien en este trabajo hemos abordado las clases de textos que incluye el
material bibliogrifico del primer ano de la carrera de Psicologia de una uni-
versidad publica y las concepciones de los docentes sobre la lectura y sobre la
seleccion del material bibliografico, creemos que es necesario considerar que
estos hallazgos se circunscriben a siete de las nueve materias del primer ano de
la citada carrera. Ademas, consideramos necesario senalar algunos interrogantes
que ha generado este trabajo y que nos permitiran avanzar en el tratamiento
de la temadtica de investigacion: ;como concebiran los estudiantes la lectura de
este material bibliografico y qué desafios les presentara?, ;como se realizaran las
précticas docentes de ensenanza con base en dicho material?, ;qué perspectivas
acerca de la lectura tienen los estudiantes?, ;como se desarrollaran las précticas
lectoras dulicas de los estudiantes?
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