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preámbulo

5

E
ste trabajo surge de una inquietud que me ha acompañado du-

rante años: la lectura. Más que un tema de estudio, ha sido una 

experiencia vital que me ha marcado como estudiante, como profesora 

y como persona. Desde mi paso por la universidad, pude observar 

cómo muchos compañeros se enfrentaban a serias dificultades para 

comprender lo que leían. No eran desinteresados ni indiferentes; 

por el contrario, muchas veces se esforzaban sinceramente. Pero algo 

sucedía en el proceso que les impedía comprender a fondo los textos 

y eso, con frecuencia, derivaba en frustración o en desmotivación.

Recuerdo cómo ese malestar se intensificaba cuando no enten-

dían por qué sus trabajos eran mal evaluados. Yo misma sentía la 

necesidad de entender qué pasaba. Fue entonces cuando empecé a 

sospechar que leer, en el ámbito académico, es mucho más que de-

codificar o responder preguntas: es una práctica compleja, exigente, 

situada, y en muchos casos poco acompañada.

Más adelante, ya como profesora en licenciatura y posgrado, esas 

preguntas no desaparecieron; al contrario, se hicieron más urgentes. 

¿Por qué sigue costando tanto leer en la universidad? ¿Por qué los 

alumnos llegan con tantas dificultades? ¿Qué hacemos nosotros, 

los docentes, frente a eso? ¿Cómo influye nuestra propia idea —o 

concepción— de lo que es leer en las decisiones que tomamos al 

enseñar?

Mi primer acercamiento formal al tema fue a través de mi tesis de 

licenciatura, donde busqué conocer cómo los profesores enfrentan 
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la enseñanza de la lectura académica. Descubrí que, aunque muchos 

no lo tengan claro de manera explícita, sí realizan múltiples acciones 

que impactan en la forma en que los alumnos leen. Eso me llevó a 

formular nuevas preguntas: ¿qué ideas, creencias o saberes implícitos 

están detrás de esas acciones?, ¿qué concepciones de lectura orientan 

las prácticas docentes?, ¿cómo se refleja todo ello en el aula?

Este libro es el resultado de ese proceso de búsqueda. A lo largo 

del camino me he apoyado en las voces de autores que, sin saberlo, 

han acompañado mis reflexiones. Leer sus textos me ayudó a en-

tender la lectura desde nuevas perspectivas y a reafirmar mi con-

vicción de que no basta con exigir que los estudiantes “lean más”: es 

necesario comprender qué significa leer en el contexto académico y 

cómo se puede enseñar a hacerlo mejor.

He tenido la fortuna de experimentar la lectura como un acto de 

descubrimiento y transformación. Leer me ha permitido aprender, 

comprender y también encontrar sentido. Por eso siento una pro-

funda gratitud por esta práctica. Como afirma Michèle Petit, “leer 

puede volverla a una rebelde e infundirle la idea de que es posible 

apartarse del camino que le habían trazado otros”. Este trabajo nace 

de esa certeza: la lectura es mucho más que una herramienta; es 

una forma de libertad.
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E
l presente trabajo nace de una constante reflexión sobre la im-

portancia que tiene la lectura en la vida de las personas, sus im-

plicaciones y la notable influencia que, muchas veces, se convierte en 

pieza determinante en la formación de los individuos, especialmente 

en el ámbito escolarizado. Desde su invención, la lectura ha sido una 

práctica fundamental para comunicar y construir conocimiento, y 

aunque su significado ha cambiado a lo largo del tiempo y el espacio, 

hoy se reconoce que es indispensable para participar activamente en 

todas las esferas de la vida (UNESCO, 2008).

Tradicionalmente, psicólogos y lingüistas han sido los espe-

cialistas en estudiar las características de la lectura. Sin embargo, 

disciplinas como la sociología, la antropología o la neurofisiología 

también han aportado diversas perspectivas teóricas que enrique-

cen el entendimiento de este complejo proceso. Humberto Eco 

(en Narvaja, 2002, p. 9) afirma que la lectura va más allá de una 

interpretación de signos; es un proceso de comunicación entre el 

texto y el lector. Es “la única actividad que constituye a la vez ma-

teria de instrucción e instrumento para el manejo de las otras fases 

del currículo” (Alliende, 1990, p. 7). Además, como señala Ferreiro 

(2001 en Cassany, 2008, p. 59), leer es una construcción social, sujeta 

a cambios según la época y la circunstancia.

En la actualidad, diversos estudios e instrumentos de evaluación 

como ENLACE y PISA han evidenciado los serios problemas de 

comprensión lectora que enfrentan los estudiantes, no solo en nive-
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les básicos, sino también en la Educación Superior (ES). En palabras 

de Toward (1975), la falta de comprensión lectora en la universidad 

puede considerarse una forma de analfabetismo funcional; señala 

múltiples causas, tales como una deficiente formación previa, el 

escaso fomento de la lectura como práctica social y académica, la 

falta de asignaturas específicas que promuevan habilidades lectoras 

e incluso el poco interés estudiantil hacia estas actividades. Pareciera 

que no se toma en cuenta que la comprensión lectora requiere de 

diversos procesos: el acceso léxico, los movimientos oculares, análisis 

sintáctico, inferencias y representación mental del texto (González, 

2004). Solo integrando estos elementos con el conocimiento general 

del mundo, la experiencia y el dominio del tipo textual, es posible 

entender un texto como un todo (Vidal, 1992).

La lectura académica, en particular, representa un desafío di-

ferente que en niveles educativos de educación básica, pues, como 

señala Jiménez (2004, p. 28), al ser “el conjunto de conocimientos 

avalados de una comunidad específica que integra un dominio espe-

cífico, y requiere conocimientos y habilidades específicas”, requiere 

un tratamiento diferente, pues al tratarse de una práctica situada, 

con convenciones propias, que exige nuevas formas de leer y com-

prender, su abordaje, representa un nuevo reto.

Diversos estudios, como los realizados por Paula Carlino (2007), 

pionera de la alfabetización académica, han aportado propuestas 

para fortalecer la comprensión lectora universitaria. Destaca que 

en países como Australia, tales aportaciones han logrado influir en 

las políticas públicas educativas e integrar programas de apoyo a la 

lectura dentro del currículo de cada asignatura (Carlino, 2006), que 

es lo deseable para cualquier institución de educación superior. Así 

que es por demás importante que la planta docente pueda influir 

en el desarrollo de sus estudiantes en este rubro.

Este trabajo surge a partir de investigaciones previas desarro-

lladas en tesis de licenciatura y maestría, que sentaron las bases 

para profundizar en el estudio de las concepciones docentes sobre 
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la lectura académica y su enseñanza. Se parte del supuesto de que 

en toda práctica pedagógica subyacen concepciones, es decir, sig-

nificados y representaciones sobre los fenómenos educativos que 

orientan las decisiones del profesorado. Las concepciones no son 

ideas aisladas, sino sistemas complejos, moldeados por creencias, 

experiencias y contextos, que influyen directamente en lo que el 

docente elige enseñar y cómo lo hace (Pratt, 1992 en Alvarado, 

2006). Así, lo que un profesor piensa sobre la lectura, cómo la en-

tiende, qué importancia le asigna, qué cree que deben hacer las y los 

estudiantes, determina en buena medida las estrategias que emplea 

y las expectativas que establece.

En este sentido, la obra gira en torno a tres grandes enfoques 

teóricos que han marcado la evolución del pensamiento sobre la 

lectura: la teoría lineal o de transferencia, las teorías interactivas 

y la teoría transaccional. Se eligieron estas tres concepciones, de 

acuerdo a la propuesta de Dubois (1987), porque consideramos que 

cada uno de estos enfoques ofrece explicaciones particulares sobre 

el papel del lector, la naturaleza del texto y el proceso de compren-

sión, aportando un panorama cada vez más amplio y dinámico de 

la lectura como un acto complejo, cognitivo y social.

Aunque estas tres concepciones no se presentan de manera pura 

ni excluyente en la práctica docente. Por el contrario, suelen coexis-

tir de forma híbrida y, en ocasiones, contradictoria. Sin embargo, 

permiten identificar las ideas fuerza que organizan las prácticas 

pedagógicas y los modos de intervención en el aula.

Como ha señalado Lerner (1986), la teoría suele avanzar más 

rápido que la práctica educativa. Las propuestas innovadoras pue-

den tardar en llegar al aula, o bien pueden ser recibidas con resis-

tencia, sobre todo cuando desafían concepciones profundamente 

arraigadas. Sin embargo, es justamente en el espacio áulico donde 

esas concepciones se manifiestan, se consolidan o se transforman, 

muchas veces sin que el propio docente tenga plena conciencia 

de ello.
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Con base en esta perspectiva, este libro se propone explorar las 

concepciones que tienen los docentes universitarios sobre la lectura 

académica y cómo estas influyen en su enseñanza. Partimos de la 

premisa de que existe una relación directa entre el pensamiento y 

la acción docente: lo que el profesor cree, moldea lo que hace. Por 

tanto, resulta relevante indagar: ¿Cómo entienden los profesores 

universitarios la lectura?, ¿qué obstáculos reconocen en sus estu-

diantes?, ¿qué estrategias emplean para fomentar la comprensión 

lectora?, ¿qué concepciones subyacen a esas prácticas?

La investigación que aquí se presenta se construyó desde un 

enfoque cualitativo. Para ello, se efectuaron entrevistas a profeso-

ras y profesores de la Licenciatura en Pedagogía de la Facultad de 

Filosofía y Letras de la UNAM. A través de sus voces, se buscó re-

cuperar sus trayectorias, preocupaciones, elecciones metodológicas 

y sentidos atribuidos a la lectura en su labor cotidiana.

Este trabajo no busca ofrecer resultados generalizables, sino 

abrir un espacio de reflexión sobre las maneras en que se concibe la 

lectura en la universidad y cómo dichas concepciones configuran lo 

que sucede en el aula. Cada entrevista fue leída como un entramado 

de experiencias, conocimientos, intuiciones y contradicciones que, 

al hacerse visibles, pueden ayudar a repensar las prácticas.

Este libro se divide en dos partes. En la primera: Concepciones de 

lectura y enseñanza universitaria: Fundamentos teóricos, se recuperan 

los primeros acercamientos al estudio de la lectura. Los tres modelos 

explicativos, que para fines de este trabajo se eligieron, inclinándolos 

a la lectura académica en la educación superior. Se revisan también 

los marcos conceptuales que ayudan a comprender las prácticas 

docentes y el papel de las concepciones en la enseñanza. 

En la segunda parte del libro: Voces docentes y prácticas univer-

siarias, se presentan los hallazgos de la investigación que se llevó a 

cabo con la finalidad de revisar las concepciones que imperan en 

las prácticas de enseñanza de docentes. A partir de sus relatos, se 
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analizan las concepciones que orientan su quehacer y las tensiones 

que enfrentan al enseñar lectura en la universidad.

Finalmente nos encontramos con Reflexiones para la transfor-

mación, espacio dedicado a la reflexión sobre los retos que implica 

enseñar a leer en el contexto universitario y sobre la necesidad de 

repensar nuestras prácticas desde marcos más integradores.  Se in-

siste en que comprender la lectura como un proceso sociocultural y 

no solo como una competencia técnica, es clave para pensar nuevas 

formas de enseñar. Reconocer las concepciones que subyacen en la 

práctica docente no solo permite visibilizar los marcos que orientan 

el quehacer pedagógico, sino también abrir la posibilidad de trans-

formarlos. Esta obra pretende ser una contribución en esa dirección: 

Trazar, entre líneas, los bocetos de nuevas comprensiones que per-

mitan fortalecer los procesos formativos en el nivel universitario.





PARTE I: CONCEPCIONES DE LECTURA Y 

ENSEÑANZA UNIVERSITARIA: FUNDAMENTOS 

TEÓRICOS





capítulo i

5

CONCEPCIONES SOBRE LA LECTURA: 

FUNDAMENTOS Y  TEORÍAS

L
a lectura ha ocupado un lugar predominante en la vida del hom-

bre desde su aparición. Cómo se lleva a cabo la comprensión de 

un texto no ha variado desde que el hombre empezó a leer (Cooper, 

1998), pero sí ha cambiado la explicación en torno a ello; por consi-

guiente, la concepción y los modelos explicativos al respecto.

Se sabe que civilizaciones antiguas, como la de los griegos y 

romanos, ya se ocupaban de proporcionar técnicas para hacer el 

mejor uso posible de los textos, pero es hasta finales del siglo XIX 

cuando realmente se busca explicar qué pasa cuando leemos. De 

ahí encontramos que, en el siglo XX, se consolidan las explicaciones 

teóricas sobre la lectura que prevalecen hasta nuestros días.

Después de la revisión de la literatura, encontramos tres grandes 

teorías explicativas sobre la lectura, mismas que representan las 

concepciones que se tienen al respecto: la Teoría lineal, las teorías 

interactivas y las teorías transaccionales.

En este apartado encontraremos los antecedentes generales de 

la lectura, desde su aparición en el siglo III a. C., pasando por los 

sucesos más importantes de su evolución, hasta llegar a los estudios 

de Javal y Huey en 1908, quienes inauguran algunas cuestiones que 

darán respuesta al proceso.
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Posteriormente, se presentan las características generales de las 

tres grandes teorías surgidas en el siglo XX, mismas que guían las 

concepciones de lectura que consideramos siguen vigentes de una 

u otra forma hasta nuestros días y que guiarán el análisis posterior 

de este trabajo.

Primeros acercamientos a los estudios sobre lectura

La lectura aparece a la par de la escritura hace aproximadamente 

5,000 años (Cavallo y Chartier, 1998). En un inicio, la escritura 

fue utilizada para llevar cuenta de propiedades o para fines mer-

cantiles, siendo tan solo un conjunto de signos que representaban 

cantidades y cosas. 

Esta forma de representación del lenguaje fue retomada, con 

ciertas modificaciones, por los griegos en el año 900 a.C., quienes 

tenían contacto con el antiguo Biblos (hoy Líbano), importante cen-

tro comercial de la época, que ya había desarrollado un sistema muy 

parecido al actual. Fue durante la Grecia clásica que se adaptó a su 

cultura: cambiaron algunas consonantes, agregaron nuevas, modifica-

ron la dirección de algunas letras e implantaron la forma de escritura 

y lectura de izquierda a derecha usada hoy día en Occidente.

Jesper (en Cavallo y Chartier, 1998) explica que en la Grecia 

antigua, a pesar de ya contar con un código escrito, predominaba 

la oralidad; incluso se dice que Sócrates criticaba fuertemente a 

aquellos que se apoyaban en la lectura para desarrollar sus discursos, 

con el argumento de que lo escrito hacía floja a la memoria. Esto 

nos da una idea de la concepción que se tenía respecto a la lectura 

y, en general, hacia los textos. Se sabe que, en la época anterior a la 

que vivió Sócrates, la oralidad predominaba; en cambio, Platón ya 

hacía uso de la escritura y Aristóteles ya era letrado (Olson, 1992), 

por lo que es de suponerse que hubo un cambio en el pensamiento 

respecto a este tema. En esta época, los textos eran escritos de ma-
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nera continua, sin separaciones, lo que representaba una forma de 

leer totalmente distinta a la que se conoce hoy día.

Cavallo (en Cavallo y Chartier, 1998) señala que Dionisio de 

Tracia, quien vivió alrededor del año 100 a.C., fue uno de los pri-

meros en implementar una teoría de lectura. En ella reconoce que 

existen diferentes tipos de palabras, las cuales hacen que en los textos 

se pueda diferenciar tiempo, género y número. Esta teoría estaba 

encaminada a organizar la expresividad de las voces en el acto de 

leer. Fue muy importante, ya que, en esta época, la lectura en voz 

alta predominaba entre los sofistas, quienes afirmaban que “toda 

lectura (anagnosis) individual o en presencia de un auditorio debe 

ser una interpretación oral y gestual (hypokrisis) que se esforzará 

lo más posible por expresar el género literario y dar cuenta de la 

intención del autor” (p. 37).

Otro de los filósofos que mencionan estos autores es Apolonio 

de Díscolo, quien podría considerarse teórico de la lectura, pues en 

el siglo II d.C. aportó toda una serie de tratados sobre los elementos 

del discurso, la redacción y concordancia en los textos, elementos 

que facilitaban la lectura. Sus métodos proponían concentrar la 

atención en el título, autor, intención, unidad, estructura y resultado 

de la obra, lo que implicaba un orden en la lectura. Las aportaciones 

tanto de Dionisio como de Apolonio llegaron a influir hasta la Edad 

Media, donde perduraron sus enseñanzas.

En los siguientes siglos no hubo cambios determinantes en las 

prácticas de lectura y escritura. Entre los años 1000 y 1500 pre-

valeció un nuevo modelo que tenía sus fundamentos en la lectio 

escolástico-universitaria, donde lo importante ya no era lucir las 

palabras en voz alta, sino interiorizar y reflexionar en el contenido. 

La lectura se volvió silenciosa, práctica que se dio primero en los 

monasterios y posteriormente fue retomada por los universitarios. 

De tal forma, aparecieron nuevas formas de leer.

En la Edad Media, lectura y escritura ya eran reconocidas como 

herramientas indispensables para la conservación de saberes. Ade-
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más, aparecieron las separaciones entre palabras y los caracteres 

de puntuación. Saenger (en Cavallo y Chartier, 1998) explica que

(…) la separación de las palabras estimuló el cambio de las mo-

dalidades de composición oral a las de composición escrita y, de 

igual manera, avivó la transición de las modalidades orales a las 

modalidades visuales de producción de libros, que habían tenido 

lugar durante el siglo anterior (p. 199).

En el siguiente fragmento escrito por Saenger (en Cavallo y 

Chartier, 1998) podemos intuir cómo se entendía la lectura:

El lector escolástico convertía de inmediato los signos en pala-

bras y los grupos de palabras en unidades gráficas de significado, 

para luego olvidar rápidamente las palabras concretas y su orden de 

sucesión; la memoria se utilizaba fundamentalmente para recordar 

el sentido general de la frase, la oración y el párrafo (p. 202).

Siguiendo con Saenger, rescatamos que la lectura visual y la com-

posición en privado fomentaron el pensamiento crítico individual, 

contribuyendo en última instancia al desarrollo del escepticismo y a 

la herejía intelectual. La lectura individual se convirtió en un medio 

de expresión para el pensamiento político subversivo; el valor de leer 

incluso llegó a tener el estatus de peligroso, reconociendo que, por 

medio de la lectura y su materialidad representada en los libros, se 

podía acceder a conocimientos vedados. Había libros escasos. En 

pinturas que se conservan hoy día podemos observar cómo los es-

tudiantes leen en libros que estaban encadenados en las bibliotecas.

En los primeros años del siglo XV, ya al final de la Edad Media, 

en Francia, se hicieron libros de consulta (diccionarios alfabéticos 

de santos y enciclopedias geográficas) para la nobleza. Esta lectura 

en privado estimuló el surgimiento de nuevos géneros y el resurgi-

miento de otros, como el del arte erótico.

El siglo XVIII marcó el auge propiamente dicho de la lectura; los 

textos eran prácticamente devorados por aquellos que tenían acceso 

a ellos. La práctica de esta actividad ya exigía el entendimiento, así 

como un examen crítico y exhaustivo del texto.
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Antes del siglo XIX, la lectura estaba íntimamente relaciona-

da con las evoluciones históricas, religiosas e industriales. Es en el 

umbral del siglo XX cuando el foco de atención cambia; el interés 

ya no está en cómo enaltecer el lenguaje empleado en la lectura en 

voz alta ni en cómo interiorizar el texto para llegar a la meditación 

y al encuentro consigo mismo por medio de la lectura silenciosa, 

como lo hacían los monjes de la Edad Media. Ahora había que hacer 

énfasis en saber qué pasa en el interior del individuo para que este 

pueda interpretar el texto y cómo facilitar este proceso (Goodman 

en Ferreiro, 1997).

Debemos tomar en cuenta que leer ha tenido distintos signifi-

cados de acuerdo con sus usos, los cuales van a guiar los estudios e 

indagaciones que se han hecho respecto al acto de leer.

De esta manera, encontramos que a finales del siglo XIX Huey y 

Javal (1879, citado en Parodi, 2003) llevan a cabo estudios centrados 

en la parte fisiológica. Recordemos que esta fue la época del auge de 

los laboratorios experimentales de psicología y fisiología. Uno de 

sus estudios centrales era respecto al comportamiento de los ojos 

al leer y, con lo poco que se conocía en ese momento, trataron de 

explicar cómo es que el cerebro descifra la información adquirida 

por medio de la lectura.

Aunque hubo investigaciones variadas en torno a este tema, no 

fue sino hasta el siglo XX, con la masificación de la educación, que 

se empieza a tener un interés en la enseñanza de la lectura y la escri-

tura. Diversos teóricos ponen énfasis en su estudio y en la búsqueda 

de métodos más adecuados para su enseñanza. Cabe destacar que 

estos estudios se han dado desde diferentes disciplinas, cada uno 

poniendo énfasis en ciertas áreas de interés. Así, en la actualidad 

podemos encontrar que las explicaciones sobre lectura y escritura 

son más de carácter multidisciplinario.

La lectura es una herramienta necesaria para la vida de hoy, para 

acercarse a lugares, temas y objetivos. Su utilidad está ampliamente 

justificada, pues solo tenemos que mirar alrededor para darnos 
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cuenta de la cantidad de actividades que implican el ejercicio de leer. 

Es innegable que se ha convertido en una actividad indispensable 

para nuestra vida. Entendemos también que, a cada momento, su 

práctica se transforma no solo en el tiempo y el espacio históricos, 

sino también en el espacio personal e individual.

Hoy día se reconoce que hay muchas formas de leer y, por lo 

tanto, formas variadas de enseñarlas y aprenderlas, lo que llamaría-

mos alfabetización, pues el acercamiento a la cultura escrita no solo 

depende del reconocimiento de letras y sonidos y sus asociaciones, 

sino de un reaprendizaje permanente. Pipkin y Reynoso (2010) 

hablan de la alfabetización como un proceso inacabado e inacabable 

de avanzar en el dominio del lenguaje escrito. Estas autoras explican 

que en todas las etapas de nuestra vida estamos aprendiendo a leer 

y escribir mejor.

Muchos textos referidos a este tema comienzan con esta pre-

gunta: ¿Qué es la lectura? Y aunque pareciera ser ya muy trillado, 

es pertinente desarrollar una explicación, pues de esta concepción 

depende el desarrollo de cada trabajo y su interpretación.

Nina Catach (1996, p. 45) habla de la concepción predominante 

en la Antigüedad:

La escritura no tiene otro mérito que ser una fonografía tan exac-

ta, tan transparente como sea posible (…) Hay que escribir como 

se habla [y cita a Quintiliano, cuando dice que la escritura es una 

transcripción de lo oral porque se parte del hecho que] en cuanto el 

escritor y el lector comparten la misma lengua, no es necesario un 

isomorfismo perfecto del escrito y lo oral, y la forma escrita sugiere, 

más que representa, una forma oral ya conocida.

Al querer responder estas interrogantes, se han desarrollado y 

propuesto modelos explicativos que conforman las teorías predo-

minantes hoy día. A continuación se describen brevemente.
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Concepciones teóricas sobre la lectura

El estudio de la lectura ha sido una preocupación constante en 

diversas disciplinas como la psicología, la lingüística, la educación 

y la sociología. A lo largo del siglo XX y hasta la actualidad, se 

han desarrollado distintas teorías que buscan explicar cómo se 

produce el proceso lector y cómo se construye el significado a partir 

del texto. Estas concepciones han evolucionado desde una visión 

lineal y mecánica, centrada en la decodificación y transferencia de 

información, hacia perspectivas más complejas que consideran la 

interacción activa del lector con el texto, sus conocimientos previos, 

experiencias y el contexto en el que se realiza la lectura.

En los siguientes apartados se abordarán tres grandes enfoques 

teóricos que han marcado la evolución del pensamiento sobre la 

lectura: la teoría lineal o de transferencia, las teorías interactivas 

y la teoría transaccional. Cada una de ellas ofrece una explicación 

particular sobre el papel del lector, la naturaleza del texto y el pro-

ceso de comprensión. Asimismo, se expondrán los fundamentos, 

aportes y limitaciones de cada enfoque, para comprender cómo se 

ha ido construyendo un panorama cada vez más amplio y dinámico 

sobre la lectura como un acto complejo, cognitivo y social.

Conocer estas concepciones teóricas es fundamental para en-

tender las bases de las prácticas educativas en torno a la lectura y 

para valorar la importancia de considerar al lector como un sujeto 

activo y situado, cuya experiencia y contexto influyen decisivamente 

en la construcción del significado.

   

La teoría lineal

En los albores del siglo XX comienzan los estudios centrados en el 

proceso de lectura, configurándose las primeras explicaciones que 

están ligadas a avances en la psicología, la lingüística y la fisiología.
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Dubois (1987), Cairney (2008), Parodi (2003) y otros, refie-

ren que las primeras explicaciones en torno a los procesos lectores 

conforman una teoría denominada lineal o de transferencia, la cual 

concibe a la lectura como un conjunto de habilidades. Esta defi-

nición fue imperante desde finales del siglo XIX y estuvo vigente 

hasta los años sesenta del siglo XX, por lo que también se le llamó 

enfoque tradicional.

Caverly y Orlando (1991, citados en Parodi, 2003) explican 

que, bajo esta concepción, la lectura era vista como un producto 

específico, pues el lector tan solo obtenía información del texto de 

forma lineal; es decir, consideraba que al leer se sacaba del texto 

la información, como si este fuera un almacén del que el lector se 

abastecía de lo que fuera necesitando. Dubois (1991) la concibe 

como un claro reflejo del conductismo.

Los estudios que respaldan esta explicación se enfocaban úni-

camente en la parte externa, la observable; por eso la lectura es 

considerada solo una transferencia de significados, es decir, la página 

impresa se transfiere a la mente letra por letra, palabra por palabra, 

frase por frase (Cairney, 2002). En esta teoría “no se considera o se 

posterga la integración o elaboración semántica de los significados 

textuales” (Parodi, 2003, p. 31); más bien, se pone un énfasis exa-

gerado en el componente léxico y en su identificación.

La identificación de los signos y sus relaciones era lo primor-

dial; por lo tanto, la preocupación de los estudios estaba centrada 

en describir las etapas por las que el niño (o quien leyera) debía 

atravesar y las destrezas que debía adquirir para llegar a dominar 

el proceso de lectura.

Dubois (1987) y Monroy y Gómez (2009) refieren que, bajo 

esta mirada, las habilidades necesarias para leer están contenidas 

en varios niveles y subniveles. El primero es el reconocimiento de 

palabras; después, la comprensión; posteriormente, la respuesta 

emocional; y finalmente, la asimilación o la evaluación.
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Después de reconocer las palabras, en el segundo nivel designado 

como comprensión, encontramos tres posibilidades o subetapas de 

acuerdo con el nivel de comprensión alcanzado: 1) comprender de 

forma literal, refiriéndose a la habilidad para entender lo que está 

explícito en el texto; 2) inferir, que es la habilidad para comprender 

lo implícito; y 3) la lectura crítica, que es la habilidad para evaluar 

las ideas del autor.

De acuerdo con este planteamiento, para convertirse en un lector 

competente es necesario dominar las habilidades básicas y luego 

integrarlas como un todo. El sentido del texto está en las palabras 

y oraciones que lo componen, y el lector debe descubrirlo.

Así pues, el proceso de lectura comprensiva es entendido úni-

camente como un proceso fónico guiado por los datos del texto, 

pues “sólo es necesario percepción, conocimiento y memorización 

del vocabulario como paso inicial, para luego analizar las frases y 

oraciones” (Parodi, 2003, p. 37).

En este enfoque, el habla y el texto son lo mismo. Se supone que, 

si el lector puede entender la lengua oral, de la misma forma puede 

entender el texto (Monroy y Gómez, 2009). No hay duda de que, 

si se es capaz de decodificar, se podrá ser capaz de entender lo que 

el autor quiso decir en su escrito.

De esta manera, el lector debe identificar los significados del 

texto, guardarlos en su memoria y recuperarlos cuando sea ne-

cesario. Bajo esta perspectiva, es tan solo un decodificador, que 

sustrae el significado del texto en forma lineal; es decir, transfiere 

el significado de la página a su mente de manera directa (Cair-

ney, 2008; Parodi, 2003). A eso se reduce su papel: a extraer el 

significado del texto.

En cuanto al texto, es entendido como el material contenedor 

de los signos donde está todo el sentido de la lectura. Como refiere 

Parodi (2003), bajo esta visión, cada texto es explícito por sí mismo, 

autónomo y, sobre todo, está descontextualizado.
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En resumen, la lectura es un proceso de traducción que se divi-

de en varios niveles, entre los que se encuentra la comprensión. El 

sentido de la lectura está en el texto. Esta concepción va a dirigir 

las propuestas de enseñanza de la lectura durante gran parte del 

siglo XX; los profesores priorizarán en la evaluación la cantidad 

de información transferida, es decir, la capacidad del alumno para 

extraer información a partir de un texto.

Camps (2003) refiere que en los años cuarenta la enseñanza 

sugería a los alumnos una lectura minuciosa, centrada en el análisis 

de los textos y en realizar comentarios en torno a ellos. Se creía que, 

si los alumnos eran capaces de dominar la palabra, la comprensión 

tendría lugar en forma automática (Cooper, 1998).

Fue hasta los años sesenta que otras explicaciones desplazaron 

a esta concepción, aunque aún en la actualidad existen rastros de 

ella que cohabitan en las concepciones de profesores.

     

Teorías interactivas

En los años sesenta, las explicaciones que daban las teorías tra-

dicionales empezaron a ser cuestionadas. Los avances en la psi-

colingüística y la psicología cognitiva proveyeron elementos para 

construir una nueva concepción de la lectura. Del estudio de los 

procesos observables en los cuales se fundamentaba la teoría lineal, 

el interés se desplazó a las operaciones mentales que no se reflejan 

en el exterior, a los llamados procesos cognitivos.

Kenneth Goodman y Frank Smith cuestionaron las explicacio-

nes proporcionadas por la teoría lineal; entre 1960 y 1963 realizaron 

claros esfuerzos por elaborar una teoría que respondiera a las inte-

rrogantes sobre el proceso de lectura. A estas nuevas teorías se les 

dio el nombre de interactivas, pues postulan que el lector interactúa 

con el texto para construir el significado (Cairney, 2008; Holmes y 

Singer citados en Parodi, 2003).
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Estos autores, en sus propuestas, ya no van a dar primacía a la 

información que proporciona el texto; ellos darán importancia a los 

conocimientos previos del lector para la construcción del significado. 

Leer será un proceso mediante el cual se comprende el lenguaje 

escrito (Solé, 1997).

Parodi (2003) refiere que esta teoría explica cómo los meca-

nismos de procesamiento de información actúan en paralelo y se 

influencian mutuamente por medio de una comunicación bidirec-

cional; es decir, ya no se habla de un proceso lineal operado por 

etapas, sino de una interacción entre lo que dice el texto y lo que 

sabe el lector.

Esta teoría se divide en dos vertientes: el modelo psicolingüístico 

y la teoría del esquema. En la primera, se destacan los estudios de 

Goodman (1982 en Dubois, 1987, p. 16), quien refiere que al iniciar 

sus investigaciones partió de los siguientes supuestos:

1. La lectura es un proceso de lenguaje.

2. Los lectores son usuarios del lenguaje.

3. Los conceptos y métodos lingüísticos pueden explicar la lectura.

4. Nada de lo que hacen los lectores es accidental; todo es resultado 

de la interacción con el texto. 

Partiendo de estos supuestos, el teórico llena los grandes huecos ex-

plicativos de la teoría lineal; propone que el significado es aquello con 

que el autor comienza cuando escribe y es lo que el lector reconstruye 

cuando lee. Así, la lectura es un proceso psicolingüístico, es decir, 

pensamiento y lenguaje intervienen para reconstruir significados.

Smith también explica el proceso de lectura bajo esta vertiente, 

pues afirma que “en la lectura interactúa la información no visual que 

posee el lector con la información visual que proporciona el texto” 

(Smith, 1980 en Dubois, 1987, p. 11). De esta manera, la lectura se 

inicia con una entrada gráfica que lleva la información al cerebro.



universidad pedagógica nacional del estado de chihuahua

[34]

Smith (en Dubois, 1987) refiere que si el lector no puede relacionar 

el contenido del texto con algo que conoce, la comprensión simple-

mente no se da; mientras mayor sea la información no visual que posee 

el lector, menor será la necesidad de utilizar la información visual.

Podemos decir entonces que el significado dependerá de la red 

de relaciones entre la representación gráfica y fonológica del len-

guaje, a saber, de convenciones ortográficas, orden de los elementos 

lingüísticos y conceptos expresados a través de ciertos significados a 

los que Goodman (1976) llama información grafofónica, sintáctica 

y semántica; así como de la cantidad de vocabulario que posea el 

lector, los conocimientos del tema y el conocimiento y dominio de 

la lengua. De todos estos elementos dependerá la comprensión del 

texto. Smith (1985) lo explica así:

 (…) la información no visual, memoria a largo plazo y conocimien-

to previo, son términos alternativos para describir la estructura 

cognoscitiva, la teoría del mundo en el cerebro que es la fuente de 

toda comprensión. La base de la comprensión es la predicción, o la 

eliminación previa de las alternativas improbables. Al minimizar la 

incertidumbre de antemano, la predicción contrarresta la sobrecarga 

del sistema visual y la memoria de lectura. Las predicciones son 

preguntas que formulamos al mundo; la comprensión es recibir 

respuestas. Si no podemos predecir, estamos confundidos. Si nues-

tra predicción falla, nos sentimos sorprendidos. Y si no tenemos 

nada que predecir porque no tenemos incertidumbre, estaremos 

aburridos (p. 80).

Como podemos observar, bajo esta perspectiva psicolingüística 

se pone énfasis en la estructura del lenguaje y sus elementos; no 

obstante, esta visión es complementada por la perspectiva de los 

esquemas, que a continuación se detalla:

La teoría del esquema fue nutrida por la psicología constructi-

vista, que destaca la experiencia previa del sujeto. Dubois (1991) 
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refiere que para acuñar el término esquema se retoman los estudios 

sobre la memoria de Bartlett realizados alrededor de 1932, donde 

designaba esquema a las estructuras cognoscitivas creadas a partir 

de la experiencia previa del sujeto.

Mabel Condemarin (1984) explica que el concepto de esquema 

se ha insertado como un concepto adicional a la teoría interactiva 

que amplía el entendimiento del proceso lector.

Un esquema es una representación de una situación concreta o 

de un concepto que permite manejarnos internamente y enfrentar-

nos a situaciones iguales o parecidas en la realidad (Carretero, 2003, 

p. 22). Para Wolf (2006), los esquemas conforman ciertas maneras 

de pensar que se hacen rutinarias y contribuyen a que una persona 

dé sentido y recuerde de una u otra manera.

Rumelhart (en Condemarin, 1984) expone que hay diferentes 

tipos de esquemas: aquellos cuya estructura interna corresponde 

analógicamente a un guion teatral; los que se asemejan a teorías; 

los que se parecen a procedimientos computacionales; y los que 

actúan como analizadores.

Los primeros son las actividades que pueden ser desempeñadas 

con variantes y aun así no perder su esencia, tales como comprar 

(podemos comprar cualquier objeto, pero la actividad es la misma).

En cuanto a los que se asemejan a teorías, permiten la interpre-

tación de un suceso, objeto o situación; asociamos eventos ya vividos 

con características específicas a otro evento en cualquier momento 

que se nos presente, dotándolo de significado y construyendo nuestra 

teoría del mundo. Un ejemplo claro es la idea que tenemos de estudiar.

Los esquemas que se parecen a procedimientos computacionales, 

de acuerdo con Rumelhart (en Condemarin, 1984), son conoci-

mientos que engloban otros semejantes según sus características. 

Por ejemplo, si pensamos en una escuela, de inmediato imaginamos 

salones, patio, oficinas; a su vez, si pensamos en un salón, que repre-

senta un subesquema, suponemos que tenga sillas, mesas, pizarrón, 

etc. También existen esquemas que actúan como analizadores; son 
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aquellos que nos permiten identificar características estructurales 

de tipo gramatical en los textos.

Como podemos ver, bajo esta postura, todo el conocimiento 

está empaquetado en estas unidades y parte de ese contenido es 

la explicación de cómo utilizar ese conocimiento. Así que, desde 

el punto de vista de esta teoría, un lector es capaz de comprender 

cuando puede “encontrar la configuración de esquemas que permite 

explicarse las cosas de la forma más adecuada” (Dubois, 1991, p. 

13). En el caso de la comprensión lectora, esta configuración será 

más acertada en tanto sea más coincidente con el autor del texto.

El rol del lector pasa de ser un ente pasivo a uno activo, pues con 

sus conocimientos previos reconstruye el texto (Cairney, 2002). La 

actividad mental ahora radica en la búsqueda de los conocimientos 

en la memoria; al leer, vamos seleccionando la información nece-

saria de entre los paquetes de nuestro cerebro que se encuentran 

acomodados en distintos niveles.

De acuerdo con lo anterior, la lectura es un proceso de identifi-

cación y de comprensión que los lectores realizan simultáneamente. 

Así pues, la comprensión se va a definir como la interacción entre 

el significado del texto y los conocimientos previos del lector; como 

un proceso mental, constructivo e intencionado donde el lector 

elabora el significado a partir de lo escrito y los conocimientos 

previos (Makuk, 2008).

Por lo tanto, llegar a la comprensión lectora supone organizar 

el significado textual, seleccionar el contenido que se considera 

relevante para la representación y conectar con los contenidos, con 

nuestros esquemas. De tal forma que atención, memoria y razo-

namiento son componentes de la comprensión (Carretero, 2003; 

Spivey en Parodi, 2005).

Además, bajo esta propuesta, son los esquemas los que guían o 

controlan la comprensión a través del establecimiento de metas o 

atendiendo selectivamente la información (Sarmiento, 1995); ideas 

que van a guiar las propuestas de enseñanza.



lectura académica: de la concepción a la enseñanza

[37]

Estos modelos dieron pauta a nuevos estudios; uno de los más 

importantes es la teoría transaccional.

     

La teoría transaccional

Estas teorías representan un avance en la investigación sobre la 

lectura, ya que no rechazan los postulados de teorías anteriores, sino 

que los complementan para ofrecer una explicación más completa 

del proceso lector.

Las teorías transaccionales provienen de los postulados de Loui-

se Rosenblatt, quien acuñó el término para referirse a la relación 

existente entre lo cognoscente y lo conocido. A diferencia de la teoría 

interactiva, esta concepción se enriquece con aportes del campo de 

la literatura y además integra elementos de la historia, filosofía, 

antropología y sociología.

Cairney (2002) explica que esta teoría postula que la relación 

entre lector y texto es una transacción, donde ambos se fusionan 

en una síntesis única que construye el significado. El significado 

no existe ni en el lector ni en el texto, sino que surge durante la 

transacción y dependerá del contexto.

A diferencia de las teorías interactivas, en las propuestas transac-

cionales el significado es relativo, ya que dependerá de las transaccio-

nes que se produzcan entre los lectores y los textos en un contexto 

específico (Monroy y Gómez, 2009). Se destaca la importancia de 

la postura del lector frente al texto y la influencia ejercida por los 

factores sociales y personales en el proceso de lectura (Dubois, 

citado en Rosenblatt, 2002, p. 21).

De acuerdo con la propia Rosenblatt (1983), la complejidad 

del proceso de interpretación de una obra literaria dependerá de 

la diversidad de marcos de referencia teórica que posea cada lector. 

En sus palabras:
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El lector hace uso de experiencias pasadas con la vida y con el lengua-

je para deducir el significado de las palabras impresas (…) a través 

de esas palabras reorganiza la experiencia pasada para lograr una 

nueva interpretación” (Rosenblatt, 1938/2002, p. 52).

La autora reconoce que en un inicio no pensó que su obra constituyera 

una teoría sobre la lectura, pero entendió la necesidad de profundizar 

en el tema, dedicando décadas a estudiar las respuestas de los alumnos 

ante un texto. Fue hasta 1970 cuando tuvo elementos suficientes para 

desarrollar un modelo explicativo que denominó teoría transaccional. 

En esta teoría resalta la importancia de la postura del lector frente al 

texto y la influencia de factores sociales y personales en el proceso de 

lectura (Dubois, citado en Rosenblatt, 2002, p. 21).

Cabe destacar que los postulados de Rosenblatt se basan en 

conocimientos acumulados durante el siglo XX, provenientes de 

la psicología, lingüística, antropología, literatura y sociología. El 

término “transacción” fue tomado de John Dewey, quien propuso 

llamar así a la relación existente entre observador y hecho observado, 

no como entes separados, sino como una situación total donde “el 

conocedor, el conocimiento y lo conocido se distinguen como un 

único proceso” (Dewey, citado en Rosenblatt, 1983, p. 23).

Rosenblatt explica que su teoría se alinea con la postura filosófica 

emergente en los años setenta, cuando surgió un nuevo paradigma 

científico que influyó en todos los ámbitos de investigación. Este 

paradigma reconoce que la observación de los hechos está influida 

por los intereses, hipótesis y tecnologías del observador, pues “el 

organismo humano es el mediador último de la percepción del 

mundo o de todo sentido de la realidad” (Rosenblatt, 1996, p. 53).

María Eugenia Dubois (1987) ilustra esta idea comparando los 

modelos en Física con las propuestas en lectura. Mientras la física 

clásica concebía los fenómenos físicos como inmutables y en reposo, 

la física moderna acepta que el observador desempeña un papel 
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activo, y que la objetividad no es absoluta, ya que la perspectiva y 

el conocimiento del observador influyen en la observación.

En el viejo paradigma, asociado a la posición interactiva, el ob-

servador es neutral y objetivo, y la interacción entre observador y 

hecho se concibe como dos entidades separadas. En contraste, las 

transacciones se entienden como un proceso en el que los elementos 

son fases de una situación total (Rosenblatt, 2002, p. 53).

Aplicado a la lectura, la posición del lector es equiparable a la del 

observador. En las teorías interactivas, el lector con sus esquemas 

y conocimientos previos interactúa con el texto, pero esta relación 

sigue siendo un hecho separado. En cambio, en las teorías transac-

cionales, la relación es un proceso integral donde lector y texto se 

influyen mutuamente como partes inseparables (Rosenblatt, 2002, 

p. 53).

Sin dejar de lado los aportes de los modelos interactivos, esta 

autora propone una explicación ampliada del proceso lector. Destaca 

la importancia de los antecedentes culturales del lector, señalando 

que, a medida que los ojos recorren la secuencia de signos, estos 

activan huellas de experiencias pasadas. El lector utiliza estos an-

tecedentes culturales y sociales para seleccionar tentativamente 

un marco organizador que permita crear oraciones con sentido 

(Dubois, citado en Rosenblatt, 2002).

Para comprender mejor esta teoría, es fundamental analizar 

cuatro elementos: el lenguaje, el contexto, los propósitos del lector 

y la atención selectiva. Primero, respecto al lenguaje y el sentido de 

las palabras, el lenguaje humano está configurado por significados 

que se construyen de manera distinta para cada individuo. Siguiendo 

a Vygotsky (1962, p. 46): “El significado de las palabras es la suma 

de todos los acontecimientos psicológicos que tal palabra despierta 

en la consciencia”.

Así, el lenguaje humano requiere entrar en transacción con un 

medio ambiente particular para adquirir sentido, por lo que cada 
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palabra puede tener múltiples significados. Rosenblatt (1983) dis-

tingue dos tipos de significado:

•	 El significado público: que es el que se ajusta al uso común en 

un grupo social, compartido y recogido en los diccionarios.

•	 El significado privado: que es el que cada individuo asigna en 

función de sus emociones, recuerdos y sensaciones.

Estos dos tipos de significado no están separados, sino que se cruzan 

constantemente. Al enfrentar una nueva situación o transacción, 

aplicamos, reorganizamos o extendemos los elementos públicos y 

privados de nuestro propio reservorio de experiencias lingüísticas 

(Rosenblatt, 2002, p. 7). Este reservorio refleja la historia personal, 

social y cultural del lector.

Desde esta perspectiva, el significado público y privado asignado 

por el lector influye en la reconstrucción global del texto. Rosen-

blatt denomina a esta dualidad la parte eferente y la parte estética, 

conceptos que analizaremos más adelante.

Cuando nos comunicamos, realizamos transacciones, es decir, 

intercambios de significados lingüísticos para entendernos. Si con-

sideramos que las palabras de nuestro reservorio lingüístico son las 

mismas que se plasman en un texto, leer será entonces un proceso de 

transacción constante; el significado, como señala Cairney (2002), 

se crea cuando lectores y escritores se encuentran en el texto.

Este encuentro es guiado por experiencias, emociones, intereses, 

conocimientos de la lengua y significados propios, pues el proceso 

de transacción en la lectura se basa en el cúmulo de experiencias 

de cada lector para reconstruir el significado. Toda interpretación 

implica una reestructuración o extensión del acervo de vivencias 

impresas en el lenguaje.

Al considerar todo acto de lectura como una transacción entre 

un lector particular y un texto específico, resulta indispensable to-

mar en cuenta el contexto, que involucra no solo un lugar y tiempo 
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determinado, sino también un propósito que guiará y determinará 

el acto de lectura.

Estos elementos influyen decisivamente en la llamada atención 

selectiva, que se refiere a la postura que adopta el lector. Durante 

la lectura, la atención se enfoca en ciertos aspectos, mientras otros 

quedan en la periferia de la conciencia. Esta atención está guiada 

por los propósitos del lector y dirige la comprensión de lo leído. 

Por ello, el contexto y el propósito de cada lector son los factores 

que determinan la elección de significado; es decir, cada situación 

y motivo guían la atención.

La postura del lector puede inclinarse hacia la parte pública o 

hacia la parte privada del lenguaje —lo eferente o lo estético—. La 

parte eferente está situada en el ámbito público, en los significados 

compartidos. La parte estética se relaciona con el significado personal 

y las emociones.

De esta manera, el lector adopta una postura que determina la 

proporción de elementos públicos o privados que selecciona durante 

la lectura. Leer para encontrar una respuesta fáctica requiere prestar 

atención principalmente a los aspectos públicos del significado, re-

legando las ideas o sentimientos personales a la periferia. En ambos 

tipos de lectura, eferente y estética, el lector centra su atención en 

el fluir de la conciencia, seleccionando una mezcla particular de 

vínculos privados y públicos con las palabras que dictan el propósito 

de la lectura. Como señala Rosenblatt: “Toda interpretación es un 

evento que se produce en un momento particular, en un contexto 

social o cultural particular” (Rosenblatt, 2002, p. 329).

Es claro el reconocimiento absoluto de la cultura en la compren-

sión, pero la elección personal será definitiva en el acto de lectura. 

Rosenblatt enfatiza que, aunque las convenciones culturales son 

sociales, la forma en que se internalizan es estrictamente personal. 

Esta es la principal diferencia entre las teorías interactivas y las 

transaccionales: el individuo influye en la totalidad de la reconstruc-

ción del texto, no solo con sus conocimientos previos, sino con su 
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inmersión en el tiempo, en el mundo que lo rodea y en sus propias 

decisiones. “Determinamos de alguna manera su desarrollo a la vez 

que somos determinados por él” (Dubois, 1994, p. 7).

A lo largo de este capítulo hemos revisado el desarrollo de las 

principales teorías explicativas sobre la lectura: desde la teoría lineal, 

centrada en la decodificación y transferencia de información textual; 

pasando por las teorías interactivas, que introducen al lector como 

agente activo dotado de conocimientos previos; hasta llegar a la 

teoría transaccional, que subraya la dimensión contextual, social y 

subjetiva del acto de leer.

Estas concepciones no solo representan distintas formas de 

entender el proceso lector, sino que también han influido profun-

damente en las prácticas educativas y en los modelos de enseñanza. 

Reconocer sus fundamentos permite comprender cómo se ha ense-

ñado históricamente la lectura y cómo esas nociones aún perviven, 

a veces de forma simultánea o contradictoria, en las aulas.

A continuación nos centraremos en un ámbito particular y de-

safiante: la lectura académica en la ES. A partir del marco teórico 

aquí revisado, exploraremos cómo se concibe y enseña la lectura 

en el contexto universitario, cuáles son las demandas específicas 

que impone, y de qué manera las concepciones lineal, interactiva y 

transaccional permean o limitan las prácticas lectoras de estudiantes 

y docentes en este nivel educativo.

Así, transitamos de una revisión teórica general de la lectura, 

hacia una aplicación concreta en un contexto clave: el académico, 

abordando las concepciones y la enseñanza que deriva de estas.



capítulo 2

 

5

LECTURA ACADÉMICA Y SU ENSEÑANZA

L
a lectura es, sin lugar a dudas, una actividad indispensable en to-

dos los niveles educativos; sin embargo, en la educación superior 

adquiere una dimensión aún más compleja y especializada. Aunque 

las teorías sobre el proceso lector pueden aplicarse a distintos niveles 

de formación, es en el ámbito universitario donde se vuelve urgente 

clarificar las particularidades de la lectura académica, no solo por su 

relevancia para la formación profesional, sino por los desafíos que 

representa para docentes y estudiantes.

Este capítulo tiene como propósito explorar cómo se concibe y 

se enseña la lectura académica en la universidad, a partir del aná-

lisis de tres grandes concepciones teóricas: la lineal, la interactiva 

y la transaccional. Cada una de ellas implica formas distintas de 

entender qué significa leer, qué se espera del lector y qué tipo de 

enseñanzas y apoyos requiere para desarrollar esta habilidad en 

contextos especializados.

Abordar estas concepciones nos permitirá establecer un marco 

teórico sólido para comprender las prácticas reales que docentes 

universitarios desarrollan en el aula, tema que será retomado en la 

segunda parte del libro. La lectura académica no es un proceso neu-

tro ni universal; está atravesada por las exigencias propias de cada 

disciplina, por las condiciones institucionales de las universidades 

y por la formación previa de quienes leen. Por ello, resulta necesario 
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desmenuzar sus dimensiones y comprender cómo se articulan con 

la enseñanza.

La lectura académica

Los apartados previos han tratado de proporcionar una visión 

general sobre la lectura, intentando ofrecer los conceptos míni-

mos necesarios para comprender este proceso. Leer no es un acto 

sencillo; cada época determina formas particulares de entender e 

interpretar, y cada comunidad y disciplina imprime en el texto lo 

que considera relevante. Las disciplinas cada vez más especializadas 

exigen el dominio de conocimientos específicos y la inmersión en 

un lenguaje acorde a ellas.

Incluso dentro de un mismo contexto, los propósitos y funcio-

nes de la lectura no son siempre iguales. En ocasiones, la lectura se 

realiza con la finalidad de informar o prevenir; otras veces, tiene 

un carácter interaccional, como en los anuncios publicitarios, cuyo 

objetivo es convencer o invitar al consumo. Leer etiquetas de medi-

camentos o manuales implica una lectura instrumental. La lectura 

de historietas o reseñas de películas corresponde a lo que Cassany 

(2002) denomina prácticas vernáculas, realizadas en ámbitos pri-

vados y regidas por normas propias de la vida cotidiana.

En el contexto escolar, se desarrollan prácticas lectoras distintas. 

Lerner (2001) señala que la función explícita de la institución escolar 

es comunicar saberes y prácticas culturales a las nuevas generacio-

nes, lo cual establece una finalidad diferente para la lectura. En un 

primer momento, la escuela acerca al mundo letrado, cuyo objetivo 

inicial es la decodificación. Una vez adquirida esta habilidad —la 

de descifrar los textos, es decir, entender la representación escrita 

de palabras y frases—, se inicia una nueva etapa: el aprendizaje de 

conocimientos a través de la lectura, que se convierte en una he-

rramienta fundamental para pertenecer a una comunidad escolar o 
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comunidad de lectores, entendida como un grupo de personas que 

realizan la actividad de leer y persiguen objetivos similares.

Hablar de lectura en el seno de una comunidad de lectores 

implica referirse a textos escritos. Cada nivel educativo requiere 

distintos tipos de textos; a medida que se avanza, las lecturas se 

vuelven más especializadas y específicas. Acceder a nuevos conoci-

mientos mediante la lectura en niveles superiores implica realizar 

una práctica diferente: la lectura académica. Teberosky (2007) indica 

que la lectura académica tiene características particulares desde la 

génesis misma de los textos. Su emisor o escritor es un miembro 

de la comunidad académica, quien emplea un registro formal, dis-

tinto al coloquial o cotidiano. El contexto y el área de conocimiento 

imponen cánones que determinan lo apropiado, y la finalidad del 

discurso es conocer y persuadir mediante argumentos fundamen-

tados en conocimientos reconocidos.

Los textos académicos presentan una estructura propia que 

diferencia su lectura de la lectura vernácula o coloquial. Entre sus 

rasgos principales se encuentran la segmentación material del texto 

(párrafos, notas al pie, diagramas) y una tipografía relativamente 

establecida por la comunidad académica correspondiente. Dentro de 

esta estructura destaca también la intertextualidad, término que se 

refiere a las citas de otros autores que se incorporan para respaldar 

el escrito; característica clásica en los textos académicos modernos.

En cuanto a su contenido, estos textos desarrollan razonamientos, 

estudios empíricos, experimentaciones o revisiones teóricas; emplean 

la argumentación y la explicación para abordar el porqué o la causa 

de un hecho. La audiencia a la que se dirigen es distinta, pues su 

contenido refiere a entidades, conceptos e ideas, por lo que se utilizan 

términos técnicos y terminología propia del campo de conocimiento 

correspondiente, que imponen “gramáticas de recepción” a su comuni-

dad de lectores ( Jiménez, 2004, p.28). Para acceder al texto, el lector 

requiere poseer conocimientos compartidos con el escritor; mientras 

mayor sea esta familiaridad, más sencillo será su acceso.
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La lectura académica se efectúa cuando se enfrentan “conjuntos 

de conocimientos avalados por una comunidad específica que 

integran un dominio particular y requieren habilidades y conoci-

mientos específicos” ( Jiménez, 2004, p.28). Cada grupo o área de 

conocimiento presenta rasgos diferenciadores, y su complejidad 

radica en que los esquemas de pensamiento son distintos entre 

dominios.

Las entidades artísticas, literarias o científicas se encargan de la 

difusión de la cultura y la ciencia, generando textos que emergen 

de contextos y comunidades discursivas particulares, a menudo en 

diálogo con otros textos de los que se nutren y a los que responden. 

Estas particularidades confieren a estos textos un estatus formal y 

serio, transformándolos en textos académicos.

Fernández (2004) señala que, aunque estas lecturas se utilizan 

en contextos escolarizados para enseñar y aprender, gran parte del 

conocimiento que transmiten se da por sabido, pues están dirigidas 

a colegas, autores y lectores que comparten modos de pensamiento 

y argumentación debido a su formación.

Carlino (2005), Nogueira (2003) y Castelló (2007) coinciden 

en que la lectura académica está vinculada con estilos, estructuras 

y lenguajes propios de los campos de conocimiento respectivos. 

Sin embargo, destacan que las comunidades generan expectativas 

entre sus miembros, es decir, esperan que sus integrantes se aten-

gan a formas específicas de usar el lenguaje, acordes con valores y 

supuestos epistémicos. En las Ciencias Sociales y Humanas, esta 

complejidad es mayor debido a que las normas y convenciones son 

más abiertas y menos específicas, tanto por la diversidad temática 

como por los distintos tipos de textos, propósitos y destinatarios, 

además de las reflexiones y contextos en los que se lee y escribe 

(Carlino, 2003; Castelló, 2007).

El ámbito académico imprime estas características y sus miem-

bros se comunican en consecuencia, lo que determina los modos de 

indagar, aprender y pensar propios de cada área de estudio.
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Por lo tanto, la lectura académica supera las formas básicas 

de lectura; aunque la decodificación y repetición a veces pueden 

ser eficaces para acceder al contenido, la lectura implica algo más 

que comprender e interpretar. Como indica Cassany (2008), es 

fundamental concebir la lectura como una práctica inscrita en una 

comunidad lectora que practica y accede a los conocimientos propios 

de cada disciplina.

Acceder a la lectura académica equivale a integrarse a una co-

munidad de práctica cuyos miembros, por su formación, comparten 

ciertas características que facilitan la comunicación. Para ello, es 

necesario compartir contextos cognitivos similares, es decir, co-

nocimientos previos en niveles parecidos que permitan entender 

términos, ideas o nociones, y así interactuar y desarrollar rutinas 

comunicativas que incluyan un repertorio propio de palabras y 

géneros discursivos que conformen su identidad. Esto no implica 

uniformidad total, pero sí que, entre mayor sea el conocimiento co-

mún, más sencilla será la adhesión y permanencia en la comunidad.

La lectura académica exige contextualizar, analizar, interpretar 

y reinterpretar, conectar la nueva información con la previamente 

adquirida, estar inmerso en un debate compartido y cumplir con las 

expectativas de una comunidad de práctica. Cuanto más avanzamos 

en los niveles educativos, inevitablemente enfrentamos este tipo de 

lectura para acceder a nuevos conocimientos.

La lectura académica en la universidad

En la universidad, la lectura académica implica reconocer saberes 

previos, complementarlos y adquirir nuevos conocimientos y formas 

de leer. Carlino (1985) reconoce que la lectura en la universidad 

confronta a los estudiantes con nuevas culturas escritas propias de 

cada campo de estudio, caracterizadas por nuevas formas discursivas 

emanadas de las comunidades académicas.
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Para entender las diferencias entre la lectura académica univer-

sitaria y la de niveles educativos inferiores, es necesario aclarar cuál 

es la función de la universidad y qué se entiende por comunidades 

académicas.

La educación superior comprende todas las licenciaturas (in-

cluidas las ingenierías), maestrías, especializaciones y doctorados 

posteriores a la educación media superior. Este nivel implica espe-

cialización en un campo particular del conocimiento. Actualmente, 

las universidades tienen el papel fundamental, según Pérez (1990), 

de generar conocimiento, transmitirlo mediante la docencia y difun-

dirlo en la sociedad. Esto implica un alto compromiso social para 

formar profesionales que busquen tanto el bienestar social como 

el individual. Las instituciones educativas son las encargadas de 

transmitir conocimientos relevantes definidos por las demandas 

sociales.

Las comunidades académicas están formadas por investigadores, 

docentes y otros actores dedicados a la difusión cultural y recono-

cidos por instituciones educativas. Los conocimientos respaldados 

o generados por estas comunidades tienen validez dentro del área 

correspondiente y su influencia en la construcción de nuevos sabe-

res forma parte esencial de lo que se enseña en las Instituciones de 

Educación Superior (IES).

Narvaja (2002) señala que la lectura es una de las prácticas con 

mayor presencia en la vida universitaria. Los estudiantes se enfren-

tan a textos específicos de sus carreras, que presentan características 

que los diferencian de otros ámbitos, constituyendo uno de los 

mayores desafíos para quienes inician sus estudios superiores.

A lo largo del apartado, se ha conceptualizado la lectura como 

un proceso complejo que integra varios subprocesos, explicación 

fundamental para entender la complejidad que adquiere la lectura 

en la universidad. En este nivel, se requiere que el proceso lector sea 

lo más completo posible, puesto que es necesario analizar y explicar 

los textos y autores abordados.
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Como se indicó, los textos universitarios difieren de otros en 

su contenido y estructura. Estudios en lingüística señalan que en 

la educación superior se apela fundamentalmente a la capacidad 

reflexiva del lector, enfrentándolo a discursos explicativos o argu-

mentativos.

Carlino (2002) destaca la diferencia entre leer en la universi-

dad y en niveles educativos inferiores, donde en estos últimos los 

conocimientos que sugieren los textos suelen ser acabados o poco 

debatibles, mientras que en la universidad se proponen distintas 

perspectivas sobre un mismo fenómeno.

Otra particularidad de la lectura universitaria es la necesidad de 

profundizar en áreas específicas, lo que implica, en muchas ocasio-

nes, trabajar con textos antiguos que requieren contextualización 

profunda para su comprensión. Por ello, es importante reconocer 

que la lectura ha tenido distintos fines a lo largo del tiempo, como 

se subrayó en la primera sección de este capítulo.

La cultura escrita varía según el área de conocimiento, pero tam-

bién dentro de cada una de ellas. Además, la institución universitaria 

impone normas sobre cómo hablar adecuadamente de los saberes 

que produce, acepta y reproduce. Esta exigencia implica que todo 

especialista debe conocer y dominar lo vigente en su disciplina; 

“las demandas de la universidad imponen a sus miembros no sólo 

que asuman lo que en ella se dice, sino que lo hagan conforme a las 

formas que ella determina” (Nogueira, 2003, p.3).

Asimismo, la lectura académica en las universidades está deter-

minada por las exigencias propias de cada institución y campo de 

conocimiento; ya sea una disciplina científica o humanista, se rige 

por el conocimiento que el grupo de expertos considere válido y 

digno de transmisión.

Por ello, ingresar a la universidad no solo requiere habilidades 

básicas de lectura, sino que implica asumir un nuevo reto: incor-

porarse a una comunidad discursiva distinta, practicar rituales de 

legitimación y aceptar las normas institucionales (Narvaja, 2002).
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Como hemos podido observar, la lectura es un proceso complejo 

que depende de múltiples factores físicos, cognitivos y sociales. Las 

prácticas lectoras han variado a lo largo de la historia, influyendo 

en las formas de interpretar los textos, por lo que es esencial com-

prender el papel que desempeña el contexto histórico y social en 

que se leen y producen los textos.

Esta aproximación a la lectura académica resalta la compleji-

dad del tema, pero resulta insuficiente si no se aborda también la 

comprensión lectora, pues de ella depende que la lectura sea una 

herramienta efectiva para la apropiación de conocimientos.

Existen teorías provenientes de diversas disciplinas que explican 

cómo y qué factores intervienen en la comprensión lectora. Con 

base en ellas se han formulado propuestas y estrategias específicas 

para la enseñanza y aprendizaje de la lectura académica, tema que 

se abordará con mayor profundidad en el siguiente apartado.

Concepciones de lectura y su enseñanza en la 

educación superior

En el apartado anterior se presentó, de manera general, la concep-

ción de la lectura desde la teoría lineal, permitiéndonos identificar 

las características de este modelo que prevalecen a lo largo de todos 

los niveles educativos. Es importante destacar que, a pesar de ha-

ber sido formuladas antes de los años setenta, estas explicaciones 

continúan vigentes en la actualidad.

La concepción lineal y su enseñanza en el contexto universitario

En el ámbito universitario, al igual que en los niveles educativos 

previos, esta concepción se manifiesta cuando se entiende la lectura 

como un proceso que consiste únicamente en transferir significados 

de la página impresa a la mente del lector, letra por letra y palabra 
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por palabra; de modo que, con la adquisición de habilidades básicas 

de decodificación, la comprensión se da automáticamente.

Carlino (2005) ilustra claramente esta perspectiva tradicional al 

afirmar que se cree que se aprende a leer una sola vez y para siempre, 

esperando que el lector descubra lo que el texto le dice, ya que con 

las habilidades elementales de lectura adquiridas en la educación 

básica se lograría extraer el significado. Asimismo, bajo esta teoría, 

el texto es concebido como un ente independiente; no importa el 

área de conocimiento a la que pertenezca, lo esencial es descifrarlo 

minuciosamente para llegar a su comprensión.

Esta concepción tampoco toma en cuenta el género discursivo 

del texto ni distingue entre las diferentes formas de leer. Durante 

gran parte del siglo XX, este enfoque dirigió las propuestas de 

enseñanza de la lectura. Camps (2003) señala que en los años 

cuarenta la enseñanza recomendaba a los alumnos una lectura 

minuciosa, centrada en el análisis textual y en la realización de 

comentarios sobre el mismo. Se pensaba que si los alumnos do-

minaban la palabra, la comprensión ocurriría de forma automática 

(Cooper, 1998).

Se asume que hablar y leer son actividades equivalentes, por lo 

que se considera que el conocimiento y uso cotidiano del lenguaje 

son suficientes para entender el texto escrito. No se distingue entre 

el lenguaje oral y el escrito, considerándolos partes indisolubles de 

la lengua. En consecuencia, las actividades en torno a la lectura se 

orientan al dominio del lenguaje, esperando que, en automático, se 

alcance la comprensión del significado.

Zayas (2011) denuncia el excesivo énfasis en los aspectos gra-

maticales, centrando la atención únicamente en la forma en que se 

construyen las palabras y en las reglas para su correcto uso, parti-

cularmente en el español. De esta manera, en la lectura en voz alta, 

la atención se focaliza en corregir la pronunciación (separación 

correcta de palabras, pausas, etc.), con la finalidad de convertir al 

alumno en un decodificador eficiente.
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Al concebir al lector únicamente como un decodificador, se asu-

me que descubrirá el significado de las palabras por el simple hecho 

de saber descifrarlas, es decir, conocer la relación fonema-grafema y 

las relaciones entre ellos. Así, la comprensión se da de manera auto-

mática. Bajo esta propuesta, un alumno alfabetizado en cualquier 

etapa de su vida, que domina la relación letra-fonema, puede leer 

y comprender adecuadamente.

Por tanto, el entendimiento de la lectura se concibe como un 

proceso individual, en el que el desciframiento es suficiente y no se 

requiere de ningún otro apoyo que no gire en torno a esta premisa. 

Leer es simplemente transferir significados, por lo que la evaluación 

prioriza la cantidad de información recuperada del texto de manera 

literal. En este sentido, la enseñanza en ES se enfoca en actividades 

centradas en la transferencia de significados, privilegiando la rapidez 

y precisión en la lectura, y concentrándose únicamente en la parte 

gramatical del texto.

La teoría lineal caracteriza al lector como un descifrador del 

sentido, sin libertad interpretativa; su función es reproducir de 

manera exacta lo que el autor expresó. En la enseñanza, el docente es 

el conocedor y poseedor del saber, ubicado en el centro del proceso, 

y decide de manera tajante cuál es el significado que los estudiantes 

deben extraer. Por ende, se incentiva al alumno a extraer un único 

sentido sin lugar a dudas.

Las actividades de apoyo que realiza el profesor para facilitar 

la decodificación del texto, según Cairney (1992), consisten en la 

aplicación de textos seguidos de preguntas literales o de opción 

múltiple cerrada. Este entrenamiento es siempre aislado, pues se 

presupone que la lectura se realiza de la misma manera en cualquier 

momento, lugar o tipo de texto, considerando que las estrategias 

son universalmente transferibles. Este mismo autor aclara que, bajo 

esta concepción, el docente cree que las técnicas que enseña son 

aplicables en todos los contextos.
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Además, el profesor que sostiene la lectura como proceso lineal 

propone ejercicios y técnicas descontextualizadas, sin tomar en 

cuenta las circunstancias de escritura del texto, ni su disciplina, ni 

su tipo, ni las características que puedan orientar sobre el objetivo 

del autor. Finalmente, asume que el desciframiento automático del 

lector conlleva la extracción del sentido del texto.

En estas prácticas, el objetivo de la lectura parece ser que el 

profesor compruebe que se ha leído y que se ha entendido lo que él 

considera que debe comprenderse. Podemos notar la clara influencia 

del conductismo, pues “leer es un simple proceso de asociación, (…) 

una relación estímulo-respuesta y además (…) el aprendizaje está 

subordinado a la enseñanza” (Lerner y Muñoz, 1986, p. 53).

Estas propuestas siguen siendo predominantes y no han des-

aparecido, ya que en las escuelas aún se encuentran ejercicios de 

lectura centrados exclusivamente en la memorización y la repetición 

(Maqueo, 2004). Un claro ejemplo son los exámenes objetivos de 

comprensión lectora, en los cuales las preguntas se orientan a ob-

tener respuestas literales.

La concepción interactiva y su enseñanza en el contexto universitario

Los postulados de la teoría interactiva revolucionaron la compren-

sión de la lectura, que dejó de concebirse como una simple trans-

ferencia de significados, para entenderse como un proceso en el 

que lector y texto colaboran activamente en la construcción del 

significado. En este modelo, la comprensión no depende exclusiva-

mente de las habilidades de decodificación, sino que se fundamenta 

principalmente en los conocimientos previos del lector, tanto del 

mundo como lingüísticos.

En el ámbito universitario, el estudiante debe interactuar con el 

texto poniendo en juego todo lo que sabe sobre el tema para cons-

truir el significado. Hernández (2005) señala que uno de los prin-
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cipales problemas que enfrentan los estudiantes es que provienen 

de contextos ajenos a los lenguajes específicos de la universidad, lo 

que dificulta su acceso a esas comunidades de práctica. Por tanto, 

en esta concepción, los esquemas cognitivos guían y controlan la 

comprensión, implicando que leer en la universidad requiere tener 

metas claras y actuar como un lector estratégico.

Tal como se mencionó previamente, en las teorías interactivas 

lector y texto ya no son entidades separadas, sino que interactúan 

para construir el significado. El lector no espera pasivamente que 

el texto le proporcione el sentido, sino que participa activamente, 

orientado por sus conocimientos previos y objetivos. De este modo, 

la comprensión del texto depende tanto de la decodificación como de 

la disponibilidad de esquemas cognitivos que permitan reconstruir el 

significado, enfatizando la lectura como un proceso psicolingüístico.

Las actividades docentes bajo esta concepción se orientan a 

la clarificación de definiciones, la utilización de diccionarios, la 

elaboración de glosarios y la explicación del contexto, así como a 

las diferentes acepciones de términos, sin relegar los aspectos gra-

maticales. Esta propuesta sostiene que el significado es relativo y se 

construye socialmente (Cairney, 1992), por lo que el lector se guía 

por un objetivo específico. En este sentido, el docente busca que el 

alumno comprenda el propósito del texto, explicando sus metas e 

intenciones para facilitar la reconstrucción colectiva del significado.

Las preguntas formuladas antes y durante la lectura funcionan 

como guías para la comprensión, no con la intención de reproducir 

literalidades, sino para alcanzar los objetivos propuestos, fomentan-

do la práctica constante de la inferencia. Asimismo, la motivación del 

alumno para llevar a cabo la lectura, ya sea intrínseca o extrínseca, 

constituye un factor relevante.

Zayas (en Camps y Zayas, 2003) destaca que, desde esta pers-

pectiva, se promueve la integración de los procesos del habla, la 

escucha, la lectura y la escritura, reconociendo que, aunque son 

procesos distintos, se interrelacionan para construir sentido. En 
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cuanto al lenguaje, el docente atiende a los géneros discursivos y 

provee conocimiento sobre nuevas formas textuales para facilitar 

la búsqueda de sentido tanto del lector como del autor.

El apelativo a los conocimientos previos implica relacionar sa-

beres especializados de la disciplina, así como un vocabulario téc-

nico que suele ser ajeno a quienes no pertenecen a la comunidad 

de práctica. Por ello, se trabaja en la elaboración de glosarios y se 

aclaran términos para acercar al lector al significado, ayudándolo 

a llenar vacíos informativos mediante la búsqueda de información 

complementaria.

La comprensión, bajo esta propuesta, está guiada por objetivos 

claros, por lo que es necesario proporcionar información pertinente 

y precisa sobre la tarea, pues esto dirige la atención del lector. Sán-

chez (2010) recomienda establecer preguntas guía que orienten al 

lector para encontrar lo esencial en el texto. Cuando existen metas 

claras, el lector selecciona la información relevante y descarta lo 

superfluo.

Es importante también mostrar y adaptar las estrategias utili-

zadas por lectores competentes a las necesidades individuales. La 

contextualización de los textos, que incluye conocer épocas, proce-

dencias y costumbres de los autores, se trabaja mediante explicacio-

nes directas o actividades que amplíen el panorama del estudiante.

En la enseñanza de la lectura desde la óptica de las teorías inte-

ractivas, se supone la participación activa tanto del alumno como del 

profesor. Cada uno debe llevar a cabo actividades complementarias 

que conduzcan a la comprensión del texto, de modo que el docente 

funcione como un puente entre el texto y el lector.

Zayas (Camps y Zayas, 2003) señala que, a pesar de este cambio 

conceptual hacia la comunicación lingüística, donde antes predo-

minaban los contenidos gramaticales, no se han producido cambios 

didácticos significativos. Después de los años noventa, el interés se 

ha concentrado en el conocimiento conceptual sobre la lengua, con 

un enfoque tradicional gramaticalista.
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No obstante, se puede rescatar que en el ámbito de la educación 

superior comienza a manifestarse un interés creciente en la ense-

ñanza de la comprensión lectora y en la investigación orientada a 

mejorar el proceso lector.

La concepción transaccional y su enseñanza en el contexto universitario

En la concepción transaccional, la lectura se entiende como una ex-

periencia dinámica en la que lector y texto se fusionan para generar 

una interpretación única y personal. Esta teoría reconoce que la 

lectura no solo involucra el procesamiento cognitivo, sino también 

las emociones que se despiertan durante la interacción con el texto. 

Estas emociones, al conectarse con las vivencias y conocimientos 

previos del lector, generan múltiples interpretaciones posibles. En el 

contexto universitario, esta dimensión estética puede emerger y, en 

ocasiones, interferir con la interpretación del significado compartido 

y público del texto.

Desde esta perspectiva, el lector debe elegir conscientemente 

convertirse en un lector estratégico, modulando su enfoque entre 

la función eferente (orientada a obtener información) y la estética 

(orientada a la experiencia sensorial y emocional), según las deman-

das del texto y sus objetivos personales.

Leer en la universidad implica adherirse a los conocimientos 

compartidos dentro de comunidades de práctica específicas, donde 

cada disciplina posee sus propios cánones interpretativos. Los textos 

académicos son producto de estas comunidades y requieren cono-

cimientos especializados para ser comprendidos adecuadamente.

Los antecedentes culturales y sociales del lector desempeñan un 

papel determinante en la construcción del significado, pues la in-

terpretación no solo se basa en esquemas cognitivos o conceptuales 

(como enfatizan las teorías interactivas), sino también en represen-

taciones sociales que forman parte de la identidad del individuo y 

su entorno cultural.



lectura académica: de la concepción a la enseñanza

[57]

La teoría transaccional representa una evolución respecto a las 

propuestas interactivas; por lo tanto, sus enfoques de enseñanza 

no sustituyen, sino que complementan y enfatizan ciertos aspectos 

específicos. Rosenblatt, pionera de esta teoría, sostiene que “toda 

lectura se vive y se recrea”, por lo que el significado asignado a un 

texto está estrechamente ligado a la experiencia vital del lector.

Dubois (1994) señala que el profesor, con “nuestra carga, positiva 

y negativa, de ideas, sentimientos, emociones y actitudes [guiamos al 

alumno]” (p. 7), influyendo en su desempeño. Desde la visión transac-

cional, el docente no es un agente externo al proceso de aprendizaje, 

sino que “determinamos de alguna manera su desarrollo (de los alum-

nos) a la vez que somos determinados por él” (Dubois, 1994, p. 7).

Por ello, esta teoría propone una enseñanza de la lectura me-

diada por la reflexión constante del docente sobre su práctica y su 

influencia en el aprendizaje lector.

Rosenblatt (1988) y Dubois (1995) explican que los profesores 

que adoptan esta postura trabajan sobre tres áreas fundamentales:

•	 Reservorio de experiencias lingüísticas: Referido a toda inter-

pretación o significado nuevo que implica una reestructuración 

o extensión del acervo del lenguaje, permitiendo así nuevas 

formas de comprender el mundo.

•	 Contexto y propósito del lector: Son los elementos que guían 

la selección del significado durante la lectura.

•	 Elección de una postura: El lector debe seleccionar entre una 

orientación estética o eferente según los objetivos que persiga 

en cada lectura.

Además, los docentes reconocen que muchos estudiantes univer-

sitarios presentan diferencias significativas en sus conocimientos 

previos, experiencias de vida y competencia lingüística, lo que se 

complica aún más debido a la especialización y al bagaje cultural 

requerido en los estudios superiores. En respuesta, el docente:
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•	 Ordena las lecturas de manera progresiva, comenzando con ma-

teriales accesibles y aumentando gradualmente su complejidad.

•	 Contextualiza los textos, ya sea directamente o delegando esta 

tarea a los estudiantes.

•	 Busca relacionar los textos con los conocimientos previos del 

alumno.

•	 Esclarece términos complejos o técnicos.

Estas propuestas, aunque reconocen la dificultad de la tarea, son 

fundamentales para facilitar la comprensión lectora en el nivel uni-

versitario.

Egle y Eizaguirre (2003, citados en Manrique, 2010) destacan 

que, bajo esta concepción, la enseñanza y el aprendizaje de la lec-

tura están condicionados por “los supuestos de los docentes para 

entender la lectura de los estudiantes en el ámbito universitario, 

manifestados en expresiones que denotan que la lectura es un pro-

ceso acabado y cerrado y no un proceso abierto y continuo” (p. 94). 

Asimismo, recuerdan que “el desarrollo de la comprensión lectora 

y, por supuesto, de la producción textual, exige nuevas destrezas a 

los estudiantes cuando se enfrentan al ámbito universitario” (p. 95).

Manrique (2010) añade un elemento crucial: “Un lector es pro-

ducto de una situación que le es propicia (…), para leer se requie-

re tiempo, desocupación, ocio, paciencia, y no todas las personas 

disponen de esos privilegios” (p.17). A esto se suma la escasa valo-

ración social del acto de leer, percibido por algunos como inútil o 

improductivo.

De esta manera, la enseñanza universitaria enfrenta tres retos 

esenciales: los supuestos docentes sobre la lectura, la adquisición 

de nuevas destrezas por parte del estudiante y la baja estima social 

hacia la lectura. Aunque la literatura no ofrece soluciones explíci-

tas, diversos autores (Finocchio, Carlino, Maqueo, Castelló, entre 

otros) sugieren que el docente debe reflexionar críticamente sobre su 

práctica, buscar y aplicar nuevas estrategias de enseñanza y asumir 
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plena responsabilidad en la formación lectora en la universidad. 

Asimismo, Hernández (2005) y Castelló (2009) enfatizan la impor-

tancia de considerar la formación previa y las herencias culturales 

en el desarrollo del lector.

Finalmente, el profesor que adopta la concepción transaccional 

se compromete con el propósito profundo de la lectura, entendiendo 

que es necesario vivir y desmenuzar las ideas para llegar a la di-

mensión estética y no dejar incompleta la tarea. Dado que muchos 

estudiantes universitarios muestran apatía y desinterés, se hace 

imprescindible proporcionar apoyos que faciliten la comprensión, 

con la esperanza de que lo estético emerja como fruto de la alegría 

de entender lo que parecía complejo.

Esta dimensión emocional, poco trabajada en la universidad, 

requiere actividades que trasciendan la mera decodificación. El 

docente, entonces, debe fomentar simultáneamente la lectura efe-

rente y la estética, ya que solo así podrá ayudar a los estudiantes a 

comprender plenamente y mantener su interés por la lectura.

En la siguiente tabla podemos ver de manera resumida lo que 

proponen las investigaciones respecto a la enseñanza de la lectura, 

específicamente en el contexto universitario:

Aspecto/

Concepciones

Concepción

Lineal

Concepción

Interactiva

Concepción

Transaccional

Definición

*Conjunto de 

habilidades para 

obtener informa-

ción.

*Transferencia de 

significados.

*Se lee para iden-

tificar lo que el 

autor quiso decir.

*Interacción en-

tre lector- texto.

*Construcción 

del significado 

a partir de los 

conocimientos 

previos del lector.

*Transacción entre 

lector y texto, don-

de el significado es 

relativo y se cons-

truye en contextos 

específicos.

*Lectores y escrito-

res se encuentran en 

el texto.

*Actividad de elec-

ciones.
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Características

*Hay 3 niveles: 

1. Comprension 

literal; 2. Com-

prender lo implí-

cito; 3. Evaluar las 

ideas del autor.

*Intervienen 

pensamiento y 

lenguaje (proceso 

psicolingustico).

*Influyen factores 

sociales y perso-

nales. 

*Experiencias, emo-

ciones, intereses y  

conocimientos del 

lenguaj.e

Requerimien-

tos

*Dominar las 

habilidades bási-

cas decodificación 

(se aprende a leer 

de una vez y para 

siempre).

*Dominar la pala-

bra (uso correcto 

de ortografía y 

gramática).

*Relacionar el 

contenido con 

conocimientos 

previos. 

*Tener conoci-

mientos del tema 

y bagaje lingüís-

tico.

*Tener metas 

y comportarse 

como un lector 

estratégico.

*Propósitos claros 

que guíen la lectura.

*Los antecedentes 

culturales guían la 

comprensión.

Actividades de 

enseñanza

*Lectura minu-

ciosa centrada 

en el análisis y 

comentarios en 

torno  al texto.

*Ejercicios de 

dominio de len-

guaje.

*Recuperación 

de información 

literal.

*Textos seguidos 

de preguntas lite-

rales o de opción 

múltiple.

*Reportes o resú-

menes de lectura.

*Uso habitual de 

diccionario.

*Realización de 

glosarios.

*Preguntas guía, 

antes y durante la 

lectura.

*Búsqueda de 

información 

complementaria 

sobre el texto, 

tema y autor.

Se trabaja sobre:

*El reservorio de 

experiencias lin-

güísticas.

*El contexto

*El propósito del 

lector.

*Reflexión y diálogo 

en torno al proceso 

de lectura.
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Apoyos

*No se propor-

cionan apoyos 

específicos.

*Clarificación de 

definiciones.

*Aclaraciones 

del contexto y los 

diferentes usos 

de las palabras o 

términos com-

plejos.

*Explicación 

clara de  los ob-

jetivos del texto: 

qué buscar, dón-

de llegar, con qué 

intención.

*Clarificación 

sobre géneros 

discursivos.

*Presentación 

y adaptación de 

estrategias usadas 

por lectores com-

petentes.

*El profesor re-

flexiona sobre su 

práctica en la ense-

ñanza de la lectura.

*Guía en la integra-

ción de lo eferente y 

lo estético.

*Ordena progresi-

vamente las lectu-

ras, aumentando 

la  complejidad 

gradualmente.

*Contextualiza los 

textos.

*Ayuda a relacionar  

conocimientos pre-

vios con los nuevos.

*Esclarece térmi-

nos.

*Trabaja en el pro-

pósito de lectura.

Evaluación

Se evalúa la can-

tidad de informa-

ción transferida.

Se comprueba 

que se leyó.

Se evalúa la re-

construcción del 

texto y la com-

presnsión con 

base en objetivos.

Se evalúa el proceso 

considerando que 

no existe un solo 

significado correcto.

Tabla 1. Síntesís de  aspectos sobre la  lectura  de acuerdo a cada concepción 

y su enseñanza. Elaboración propia.

La tabla anterior ofrece una mirada sintética pero reveladora sobre 

las concepciones de lectura y sus implicaciones en la enseñanza 

dentro del ámbito universitario. Como se observa, estas concep-

ciones no son únicamente construcciones teóricas, sino marcos que 

orientan las prácticas docentes y las formas en que se acompaña al 
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estudiantado en su proceso lector. Esta comparación permite iden-

tificar cómo cada concepción determina no solo qué se entiende por 

leer, sino también cómo se enseña, cómo se apoya y cómo se evalúa 

dicho proceso en la educación superior.

Como se ha expuesto a lo largo de este capítulo, la lectura aca-

démica en el contexto universitario no puede entenderse como una 

práctica homogénea ni neutra. Por el contrario, su enseñanza y 

comprensión están determinadas por diversas concepciones teóricas 

que han influido, y aún influyen, en las prácticas pedagógicas. Desde 

la concepción lineal centrada en la decodificación y la transmisión 

literal del significado, hasta la visión transaccional que reconoce 

la influencia de los factores emocionales, sociales y culturales, el 

recorrido teórico revela no solo distintas formas de concebir la 

lectura, sino también implicaciones profundas en la forma en que 

se enseña y evalúa.

Reconocer estas diferencias es esencial. El papel del profesorado 

universitario, por tanto, resulta clave: sus creencias, experiencias y 

saberes en torno a la lectura configuran el tipo de prácticas que se 

promueven en el aula y, con ello, las posibilidades reales de acceso 

a la cultura escrita especializada.

Por ello, en la siguiente parte del libro, nos enfocaremos en re-

cuperar y analizar las voces de docentes universitarios que, desde 

distintas disciplinas y contextos institucionales, nos permitirán 

contrastar las concepciones teóricas aquí expuestas con las formas 

en que realmente se concibe, se enseña y se valora la lectura en la 

práctica. Escuchar al profesorado nos permitirá profundizar en 

sus representaciones, tensiones y posibilidades de transformación, 

con miras a fortalecer una enseñanza de la lectura académica más 

pertinente, crítica y comprometida.



PARTE II: VOCES DOCENTES Y PRÁCTICAS 
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capítulo iii

5

ENTRE LA CONCEPCIÓN Y LA ENSEÑANZA DE LA 

LECTURA ACADÉMICA

E
n este capítulo se da cuenta del trazo del camino de la investi-

gación, definiendo con claridad los propósitos y el alcance del 

estudio que busca comprender las concepciones sobre la lectura en el 

profesorado universitario. A partir de los esbozos para el diseño del 

estudio, se delinearon las estrategias para captar la realidad tal como 

la viven y expresan los docentes, privilegiando sus voces y experien-

cias. Los contornos del enfoque analítico nos permitieron organizar 

y procesar la información de manera rigurosa, facilitando la identi-

ficación de patrones y categorías que dan cuenta de la diversidad y 

complejidad de sus concepciones.

Asimismo, al explorar los trazos del profesorado —su forma-

ción académica, experiencia y perspectivas—, se reveló cómo estos 

elementos influyen en la manera en que conciben la lectura y la 

integran en su práctica docente. Estas concepciones, que oscilan 

entre distintos modelos teóricos, se manifiestan no solo en sus ideas, 

sino también en las actividades y estrategias que emplean en el aula.

Este recorrido metodológico y analítico establece una base só-

lida para adentrarnos en el estudio detallado de las experiencias 

y reflexiones de los docentes universitarios sobre la enseñanza de 

la lectura.Los testimonios recogidos revelan la complejidad de la 

lectura y su enseñanza; los profesores expresan sus ideas y prácticas 
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de manera espontánea, a veces sorprendidos al verbalizarlas, lo que 

muestra que su experiencia cotidiana es un recurso fundamental 

para la toma de decisiones, aunque frecuentemente sin un sustento 

teórico formal.

El camino de la investigación 

La presente investigación tuvo como propósito comprender cómo 

las concepciones sobre la lectura influyeron en la práctica docente 

del profesorado universitario. Específicamente, se indagaron las 

ideas, creencias y experiencias que los docentes de la Licenciatura 

en Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras (FFyL) de la 

UNAM tenían respecto a la lectura, así como la manera en que 

dichas concepciones se expresaron en sus clases.

Es importante señalar que, si bien este estudio se realizó con 

docentes de la UNAM, su finalidad no fue generalizar los hallaz-

gos a toda la institución ni a otras universidades, sino ofrecer un 

ejemplo ilustrativo de cómo pueden analizarse las concepciones 

sobre la lectura en un contexto disciplinar específico. Cada campo 

de conocimiento posee particularidades que afectan la manera en 

que se enseña y se concibe la lectura, por lo que este enfoque podría 

adaptarse a otras disciplinas y entornos académicos.

Para abordar este objetivo, se adoptó un enfoque cualitativo, que 

permitió comprender fenómenos complejos desde la perspectiva de 

los propios actores. Esta metodología fue idónea para recuperar 

los significados, sentidos y creencias que las personas construyen 

sobre su realidad cotidiana. Como señalaron Pérez Serrano (1994) 

y Sandín (2002), las investigaciones cualitativas priorizan las voces 

de los participantes y permiten captar la riqueza contextual de sus 

experiencias, lo cual resultó esencial para aproximarse a las con-

cepciones de lectura.
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Esbozos para el diseño del estudio

El diseño de la investigación fue interpretativo-explicativo, pues se 

pretendió no solo describir las concepciones del profesorado, sino 

también comprender los fundamentos y motivaciones que subya-

cieron en sus decisiones pedagógicas relacionadas con la lectura. 

De acuerdo con Eisner (en Sandín, 2001), este tipo de estudio 

interpretativo posibilitó al investigador acercarse a una experiencia 

particular desde los significados que los actores le otorgaron.

El instrumento seleccionado para recabar la información fue la 

entrevista cualitativa en su modalidad no estructurada. Esta decisión 

se fundamentó en que la entrevista abierta permitió establecer una 

conversación flexible, en la cual el entrevistado pudo desarrollar con 

mayor profundidad sus ideas, creencias y vivencias.

Según Hernández Sampieri (2004), este tipo de entrevista posi-

bilitó ampliar la perspectiva sobre los procesos investigados, ya que 

no limitó al informante a respuestas cerradas ni predeterminadas. 

Además, permitió explorar dimensiones inesperadas del fenómeno 

en estudio. Por ello, se construyó una guía de entrevista basada en 

los objetivos de la investigación y en las dimensiones conceptuales 

previamente definidas.

Marco análitico 

A partir de la revisión teórica y del planteamiento del problema, se 

definieron dos grandes dimensiones de análisis:

1. Concepciones teóricas sobre la lectura.

2. Formas de enseñanza de la lectura en el ámbito universitario.

Cada dimensión fue abordada a través de diversos ejes de análisis 

que remitieron a distintos modelos o enfoques, explicados en la 
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Parte I. En el caso de la lectura, se consideraron los siguientes, ya 

explicados en la Parte I de este libro:

•	 Concepción lineal.

•	 Concepción interactiva.

•	 Concepción transaccional.

La hipótesis de partida fue que detrás de cada práctica docente sub-

yacía una concepción específica de lectura, consciente o inconscien-

temente asumida. Para ello, se diseñaron preguntas que permitieron 

identificar qué noción de lectura predominó en la práctica de los 

docentes. Recordemos que en este tipo de indagatoria las pregun-

tas no fueron fijas, existiendo flexibilidad para ampliar aspectos 

considerados necesarios; sin embargo, algunas preguntas centrales 

guiaron el proceso, organizadas por dimensión:

Dimensión 1: Concepción de lectura:

•	 ¿Qué entendía usted por lectura?

•	 ¿Creía que su concepción de lectura cambiaba según el nivel 

educativo (primaria, secundaria, universidad)? ¿Por qué?

•	 ¿Qué usos consideraba que tenía la lectura en la Licenciatura 

en Pedagogía?

•	 ¿Había recibido formación teórica sobre lectura? ¿Conocía al-

guna teoría que explique el proceso lector?

•	 ¿Creía que su práctica docente reflejaba alguna teoría o modelo 

específico de lectura?

Estas preguntas buscaron revelar si el docente se adscribía (de ma-

nera explícita o implícita) a un enfoque particular, así como explorar 

la relación entre sus ideas sobre la lectura y su formación académica.
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Dimensión 2: Enseñanza de la lectura en la universidad:

•	 ¿Solicitaba a sus estudiantes que leyeran? ¿Qué tipo de textos?

•	 ¿Cómo elegía los textos que asignaba?

•	 ¿Qué actividades proponía para trabajar los textos en clase?

•	 ¿Cómo apoyaba la comprensión lectora de sus alumnos?

•	 ¿Quién, en su opinión, enseñaba a leer en la universidad?

•	 ¿Era posible enseñar a leer a nivel universitario? ¿Cómo lo hacía 

usted?

•	 ¿Qué dificultades había encontrado en la enseñanza de la lectura 

a estudiantes universitarios?

•	 ¿Consideraba que su disciplina influía en la forma en que en-

señaba a leer?

Estas preguntas estuvieron orientadas a identificar las estrategias 

que implementaron los profesores en su quehacer docente cotidiano 

y a relacionarlas con sus concepciones teóricas. Además, se buscó 

indagar en el grado de sistematicidad, intencionalidad y reflexión 

con que se abordó la lectura en sus cursos.

Aunque este instrumento se aplicó solo a siete docentes de la 

Licenciatura en Pedagogía, la selección fue intencionada, buscando 

diversidad en trayectorias académicas y experiencia docente. Los 

profesores fueron contactados personalmente y se les explicó el 

propósito del estudio. Todos accedieron voluntariamente a partici-

par y autorizaron la grabación de las entrevistas, las cuales tuvieron 

una duración de entre 20 y 70 minutos y fueron transcritas para 

su posterior análisis. Aunque los participantes no expresaron opo-

sición al uso de sus nombres, se optó por mantener el anonimato 

para proteger su identidad. Se utilizó una codificación alfanumérica 

para identificar a los informantes sin comprometer su privacidad.

Durante las sesiones, se tomaron notas sobre el lenguaje gestual 

y otros elementos no verbales que complementaron la información 

registrada. El análisis se centró en identificar categorías emergentes, 
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patrones de pensamiento y prácticas comunes, así como posibles 

tensiones entre discurso y acción. Fue así como surgieron elementos 

para el análisis, los cuales se contrastaron con el conocimiento de 

las concepciones de lectura y la enseñanza que derivaron de ellas, 

establecidas anteriormente.

Las entrevistas realizadas fueron cuidadosamente analizadas 

con el propósito de recuperar las ideas, creencias y experiencias 

que los profesores compartieron. Para ello, se identificaron patrones 

recurrentes y se establecieron categorías que ayudaron a organizar 

el contenido. Estas categorías se agruparon en dos grandes dimen-

siones: las concepciones de lectura y las prácticas de enseñanza 

asociadas. Se distinguieron tres aspectos clave que permitieron 

comprender cómo los profesores concibieron la lectura:

Categoría Descripción

Definición
Formas en que los profesores expresan qué entienden 

por leer.                                             

Características
Elementos que mencionan como propios del acto lec-

tor: comprensión, interpretación, análisis, entre otros

Requerimientos
Condiciones que consideran necesarias para que el 

proceso lector se lleve a cabo de forma significativa.  

Tabla 2. Categorías sobre concepciones de lectura.  Elaboración propia.

Estas categorías permitieron establecer vínculos entre lo expresado 

por los docentes y las concepciones teóricas ampliamente abordadas 

en la literatura: desde la lectura entendida como decodificación 

lineal, hasta enfoques que incorporan la interacción del lector con 

el texto o aquellos que subrayan la dimensión contextual del acto 

lector.

Respecto a la enseñanza, el análisis permitió identificar cuatro 

elementos relevantes:
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Categoría Descripción

Actividades
Acciones que los profesores proponen para abordar 

los textos en clase.                 

Apoyos
Recursos o estrategias que utilizan para facilitar la 

comprensión.

Evaluación
Criterios mediante los cuales valoran las actividades 

relacionadas con la lectura.     

Enseñanza
Opiniones sobre quién enseña a leer en el nivel 

universitario y cómo se debería hacer.

Tabla 3. Categorías sobre concepciones de enseñanza de la lectura.  Elabo-

ración propia.

Estas categorías mostraron que las prácticas docentes estaban car-

gadas de significados que muchas veces no fueron explícitos. No 

todos los profesores se adhirieron claramente a una sola concepción 

de lectura; más bien, se observó una convivencia de enfoques que 

respondieron tanto a su formación como a su experiencia profesio-

nal. Asimismo, las decisiones pedagógicas no siempre estuvieron 

sistematizadas o formalizadas, lo que reveló una dimensión forma-

tiva que merece ser más explorada.

En suma, lo que se planteó en estas páginas no fue un modelo 

cerrado ni una interpretación definitiva, sino un punto de partida 

para comprender cómo se articuló el vínculo entre concepción y 

práctica en torno a la lectura. A través del testimonio de docentes 

universitarios, se buscó abrir un espacio de reflexión sobre lo que 

significó leer y enseñar a leer en el aula universitaria.
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Trazos del profesorado: formación, experiencia y 

concepciones

Hasta ahora, hemos explicado las preguntas que guiaron la in-

vestigación, cómo diseñamos y aplicamos el instrumento, y cómo 

seleccionamos a los docentes que participaron. Ahora es momento 

de compartir cómo procesamos y analizamos la información que 

recogimos. Después de terminar el trabajo de campo, leímos y re-

visamos varias veces las entrevistas para identificar las ideas más 

importantes relacionadas con nuestros objetivos.

Respecto a la formación académica de los siete profesores en-

trevistados, cinco tienen licenciatura en Pedagogía y dos en So-

ciología. En cuanto a estudios de posgrado, cuatro cuentan con 

maestría en Pedagogía, uno en Investigación Educativa, otro en 

Sociología, y además hay especialistas en Educación y Psicología. 

Tres de ellos tienen doctorado, todos en Pedagogía, mientras que 

los otros cuatro no cuentan con este grado. La experiencia docente 

de los participantes es muy variada, desde recién iniciados con tres 

años hasta quienes llevan 35 años en la enseñanza, lo que aporta 

distintas perspectivas valiosas.

Al analizar las entrevistas, buscamos entender a qué concepción 

de lectura se alineaba cada profesor. No buscamos hacer generaliza-

ciones, sino comprender casos específicos y sus particularidades. A 

partir de las respuestas, identificamos patrones que nos ayudaron a 

organizar la información en dos grandes áreas: lo que los profesores 

piensan sobre la lectura (su concepción) y lo que hacen en la práctica 

(sus acciones en el aula).

En cuanto a lo que piensan, agrupamos sus ideas en los tres 

temas, explicados en la Tabla 2: Definición, Características y Re-

querimientos.

Por otro lado, al revisar sus prácticas docentes, encontramos tres 

aspectos relevantes, explicados en la Tabla 3: Actividades,  Apoyos 

y Evaluación.
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También exploramos cómo perciben quién debería enseñar a 

leer en la universidad y de qué manera, lo que llamamos la cate-

goría de Enseñanza. Con esta organización pudimos conectar lo 

que los docentes expresaron con las concepciones teóricas que ya 

conocemos, para así entender mejor cómo sus ideas influyen en su 

forma de enseñar.

Con base en la Tabla 1, que se presentó en el capítulo anterior, 

se analizaron las respuestas de los profesores y se clasificaron para 

identificar la concepción a la que se apegan. Cabe señalar que, en 

la información obtenida, confluyen distintas ideas que se apegan a 

diferentes concepciones en un mismo profesor, por lo que encontra-

remos que en las respuestas subyacen características que pertenecen 

a una u otra; sin embargo, al final de este apartado, daremos cuenta 

de hacia dónde se dirige su inclinación.

Concepciones y enseñanza de la lectura 

Ahora compartimos las experiencias de los profesores englobadas 

en las tres concepciones. Aunque la información proporcionada 

fue muy amplia, en las siguientes líneas compartimos las más sig-

nificativas.

La concepción lineal

Recordemos que las teorías lineales explican la lectura como un 

conjunto de habilidades por medio de las cuales se obtiene infor-

mación. Se considera que al leer, el lector transfiere significados 

desde el texto hacia su mente, por lo que el sentido se encuentra 

en las palabras mismas y debe ser “descubierto”. El texto, bajo 

esta mirada, es autónomo y descontextualizado, y si se logra 

decodificar adecuadamente, es posible comprender lo que quiso 

decir el autor.
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Esta idea aparece en las respuestas de varios profesores. Por 

ejemplo, cuatro de los entrevistados expresaron definiciones que 

aluden directamente a esta concepción. En palabras de uno de ellos: 

“Descifrar la lectura [es] rescatar lo que dice el autor” (6-35). Otro 

sostiene que: “El texto en sí mismo te va a hacer entender cosas; se 

tiene que desentrañar lo que dice el autor” (2-25). Y un tercero lo 

expresa así: “Leer es revisar un texto con una finalidad: descubrir 

lo que nos quiere transmitir un autor” (3-09).

Desde esta perspectiva, se asume que las habilidades lectoras 

se aprenden en la educación básica y, una vez adquiridas, son sufi-

cientes para enfrentar cualquier tipo de texto. En este sentido, otro 

entrevistado señaló: “Creo que se lee igual desde pequeño (…) en 

cualquier nivel educativo. Si se aprendió bien, no se tendrían ma-

yores problemas; el problema es que no se les enseñó en los niveles 

educativos anteriores [a la universidad]” (2-25).

Este tipo de afirmaciones remiten a lo planteado por Carlino 

(2005), quien advierte que esta concepción considera que se “apren-

de a leer de una vez y para siempre”. Además, la lectura se concibe 

como un proceso con tres niveles jerárquicos: comprensión literal, 

comprensión de lo implícito y evaluación de las ideas del autor. Un 

profesor lo expresa así: “Los alumnos a veces no pasan de la com-

prensión literal (…) llega un momento que ya descubren lo que dice 

el autor y entonces son capaces de entender esos sobreentendidos 

que el texto mismo les deja ver” (4-09).

En este caso, se entiende que el lector progresa en su análisis 

hasta alcanzar el significado correcto, único e invariable, que ya está 

contenido en el texto.

También hubo quienes consideraron que para comprender un 

texto es necesario dominar aspectos normativos de la lengua, como 

la ortografía o la gramática. Por ejemplo, un docente comentó: “Lle-

gan con un montón de faltas de ortografía, gravísimas; se tendría 

que trabajar sobre eso” (3-03).
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Enseñanza

Desde la concepción lineal, no se considera necesario enseñar a 

leer en la universidad, bajo el supuesto de que esta habilidad ya fue 

adquirida en etapas educativas anteriores. Aun así, en la práctica 

se hacen actividades que giran en torno a la comprensión textual, 

como la lectura minuciosa, la elaboración de resúmenes, esquemas o 

reportes, o bien preguntas literales para verificar si el texto fue leído. 

Un docente explica: “Pido reportes de lectura, algunos esquemas, 

muy importantes para el trabajo de síntesis” (1-05). Otro detalla: 

“Cuando leen, realizo una serie de preguntas para ver qué tanto 

estamos entendiendo, si ubicaron personajes o autores, aconteci-

mientos…” (4-09).

En este enfoque, el lector competente es aquel que logra decodi-

ficar correctamente y reconstruir el mensaje del autor. Por ello, los 

apoyos a la comprensión suelen considerarse innecesarios o se limitan 

a verificar lo aprendido. Algunos docentes señalaron que si los estu-

diantes presentan dificultades, se debe a una deficiente formación 

previa: “Ya vienen muy mal de otros niveles educativos” (6-35).

En cuanto a la evaluación, esta se centra en comprobar la canti-

dad de información recuperada del texto. El reporte escrito es una 

de las estrategias más comunes. Por ejemplo, uno de los profesores 

señala: “Les pido que sea a mano (…) retomen la temática del texto 

y escriban. No considero la ortografía, pues es lo de menos… pero 

debemos manejar bien el lenguaje, eso ya lo deben saber” (2-25). 

Otro agrega: “El control de lectura implica identificar las ideas 

principales, hacer la síntesis de las ideas principales incluidas en el 

texto. Tienen que poner por escrito en una cuartilla” (4-09).

Estos fragmentos muestran cierta discrepancia entre el discurso 

docente, que a veces reconoce la complejidad de leer, y sus prácticas, 

que continúan centradas en una visión instrumental de la lectura, 

como si su único propósito fuera “captar” lo dicho por el autor.
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La concepción interactiva

Las teorías interactivas consideran que la lectura es un proceso 

dinámico que implica la construcción del significado a partir de la 

interacción entre el lector y el texto. A diferencia de la concepción 

lineal, aquí se reconoce que el lector aporta sus conocimientos, 

experiencias previas, expectativas y estrategias cognitivas al acto 

de leer. El sentido no está solo en el texto, sino que se construye a 

partir del vínculo entre ambos elementos.

Esta perspectiva aparece en los discursos de varios docentes 

entrevistados. Un profesor expresa claramente esta idea al señalar: 

“La lectura es algo más complejo, no solo entender lo que quiso 

decir el autor, sino también lo que yo pienso a partir de eso” (3-09).

Otro entrevistado destaca la relación entre el texto y los conoci-

mientos previos del lector: “Para que haya comprensión, debe haber 

algo que le suene al estudiante, que le recuerde algo; no se puede 

entender un texto si no hay con qué relacionarlo” (5-15).

Desde esta concepción, se reconoce que leer implica activar el 

conocimiento previo, generar inferencias, formular hipótesis y es-

tablecer relaciones entre lo que se lee y lo que ya se sabe. No es una 

actividad pasiva, sino estratégica. Así lo expresa un docente: “La 

lectura no se puede enseñar como una técnica. Hay que enseñarles 

a pensar lo que están leyendo, a preguntarse cosas, a hacer cone-

xiones” (7-03).

Esta visión también reconoce que la comprensión puede variar 

dependiendo del lector y del contexto, aunque aún se conserva la 

idea de que el texto guarda cierta autonomía. Es decir, se entiende 

que hay una construcción activa del sentido, pero dentro de los 

límites que ofrece el contenido del texto.
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Enseñanza

Los profesores que se adscriben a esta concepción suelen propo-

ner actividades que ayudan a activar los conocimientos previos del 

alumnado, a organizar la información y a desarrollar estrategias 

de comprensión. Entre las prácticas que se mencionaron destacan 

el uso de preguntas guía antes y durante la lectura, la elaboración 

de glosarios, el uso del diccionario, y la búsqueda de información 

contextual o complementaria. Una profesora relata: “Antes de leer, 

les doy unas preguntas clave, como pistas. Luego vamos resolviendo 

esas preguntas con lo que leemos, no todo de golpe” (3-09).

Otro entrevistado comparte: “Les pido que busquen quién es 

el autor, qué otros textos tiene, de qué corriente es. Así entienden 

mejor lo que están leyendo” (5-15).

También se señala la importancia de ayudar a los estudiantes 

a identificar el propósito del texto, sus características discursivas 

y el tipo de lectura que requiere. En este sentido, los apoyos que 

brindan los docentes no solo buscan resolver dudas puntuales, sino 

también enseñar estrategias lectoras y fomentar una lectura activa. 

Como explica un profesor: “Les muestro cómo yo leo un texto. Les 

digo en qué me fijo, cómo subrayo, cómo hago notas. Eso les ayuda 

mucho” (7-03).

En cuanto a la evaluación, se da mayor importancia a la recons-

trucción del sentido del texto. No se trata únicamente de verificar 

si los estudiantes leyeron, sino de explorar cómo comprendieron e 

interpretaron lo leído. Un docente señala al respecto: “En los tra-

bajos escritos veo si realmente entendieron el texto, si hicieron una 

lectura crítica o solo repitieron lo que dice” (1-05).

Este enfoque muestra una mayor conciencia sobre la diversidad 

de interpretaciones posibles y sobre la necesidad de enseñar a leer 

en el contexto universitario como una práctica compleja, situada y 

reflexiva. No obstante, también se identifican ciertos límites: a veces 

las estrategias se aplican de manera aislada o poco sistemática, y 
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no siempre se hace explícita la vinculación entre las prácticas y las 

concepciones teóricas que las sustentan.

Concepción transaccional

Las teorías transaccionales entienden la lectura como una transacción 

entre lector y texto; en esta visión, el significado no está dado, sino 

que se construye en contextos específicos, a partir de las experiencias, 

intereses, emociones y saberes de quien lee. Desde esta concepción, 

el texto y el lector se encuentran, dialogan, se afectan mutuamente.

Tres profesores recuperan estas ideas cuando describen la lectura 

como una experiencia situada y profundamente subjetiva: “(…) 

es una relación de aprendizaje, (…) el que lee lo hace a partir de 

una experiencia sensible, de una experiencia de vida (…) las expe-

riencias son un insumo para la comprensión” (1-05). “Es tratar de 

leer el contexto, tratar de interpretar la realidad, de interpretar el 

mundo” (2-25). “La lectura es un espacio donde el lector y el autor 

se encuentran” (5-30).

Desde esta perspectiva, leer implica elegir, tomar postura y com-

prometerse con lo que se interpreta. Un docente lo expresa así: 

“Leer es problematizar, tener una postura (…) conectar con lo que 

tú conoces, con lo que tú sientes” (3-03).

En sintonía con lo anterior, cuatro profesores destacaron el papel 

de los factores emocionales y personales en la experiencia lectora. 

Por ejemplo: “La lectura es un acompañante perfecto en cualquier 

ocasión, donde se juntan emociones, amores, desamores, tanto con 

personajes como con temas y autores” (5-30). “Es necesario tomar 

en cuenta la parte emocional y, por otro lado, la imaginación (…) 

que se enamoren [los alumnos] de lo que leen” (1-05).

Estas respuestas sugieren que, para que un texto tenga sentido, 

debe establecer un vínculo con la vida de quien lo lee. Se requiere un 

lenguaje común, una comunidad de significados. Algunos profesores 

lo expresaron así: “Si se tiene un vocabulario (…) que le permita 
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sentirse [al alumno] parte de la comunidad académica, lingüística, lo 

puede lograr” (7-15). “Los alumnos necesitan sentirse parte de una 

comunidad, que son parte de ella” (1-05). “Para que la comprensión 

se dé, tienen que leerse textos que tengan que ver con nuestra vida, 

que se hable nuestro propio lenguaje, de lo contrario es difícil” (5-30)

Enseñanza

En el marco de esta concepción, las actividades docentes buscan 

conectar el texto con la experiencia del lector. Se trabaja sobre el 

reservorio de vivencias lingüísticas, sobre los propósitos del lector 

y sobre el lenguaje compartido en la comunidad académica. Como 

lo plantea un docente: “Les pido que escriban sobre lo que les hizo 

sentir el texto, con su vida, con su momento de estudiantes en 

formación” (5-30). “Trato de darles textos que se apeguen a un 

enfoque pedagógico para que puedan conocer palabras, formas de 

entender” (1-05).

A diferencia de la concepción interactiva, en la propuesta tran-

saccional se subraya la importancia de ubicar al lector en el contexto 

disciplinar, es decir, en los marcos interpretativos específicos del 

campo de conocimiento. Así lo explica un profesor: “En cualquier 

lectura, no sé… les digo: ‘A ver, desde la pedagogía, como pedagogos, 

no es opinión de alguien ajeno a la educación, sino de un pedagogo’, 

que sabe, por ejemplo, de legislación educativa (…) así su opinión 

según la disciplina” (1-05).

Este énfasis en el contexto aparece también en otra entrevista:  

“Para comprender la lectura es necesario ubicarla en una discipli-

na, en el caso de la pedagogía, tener claro que cada una tiene sus 

distintos niveles de interpretación” (2-25).

La reflexión sobre el proceso de lectura también tiene un lu-

gar central. Un profesor propone: “Propongo textos muy cortos 

que invitan a leerse, se comentan en clase (…) les pregunto si fue 

difícil y por qué piensan que fue así, qué les faltó para entender. 



universidad pedagógica nacional del estado de chihuahua

[80]

¿Era el texto o eran ellos? ¿Les faltaron elementos o simplemente 

ganas?” (5-30).

Este tipo de preguntas constituyen apoyos pedagógicos alinea-

dos con la concepción transaccional. También lo es la progresión 

intencionada en la dificultad de los textos, como explica un docente: 

“Primero teoría sencilla y luego más compleja, siempre ordeno mi 

programa de esa manera” (2-25).

Otro profesor agrega una forma más activa de acompañamiento: 

“Trabajo lecturas complejas desde el principio, las fuentes originales, 

pero las vamos analizando, esclareciendo, contextualizando, rela-

cionando con otras; de manera que al final reconstruimos el texto 

siempre paso a paso, dentro de la disciplina, enmarcando” (7-15).

Finalmente, la evaluación en este marco considera el proceso 

más que el resultado. No se busca que los estudiantes lleguen a una 

interpretación correcta, sino que desplieguen una lectura significa-

tiva y coherente desde su experiencia. Así lo plantea un docente: 

“No, no evalúo con base en lo comprendido en el texto (…) ya son 

alumnos universitarios y sé que entre más conocimientos, más en-

tendimiento, y según lo que ellos saben, lo que traen, lo que sienten 

(…) un alumno que puede comprender la lectura como se espera 

tiene muchas posibilidades de tener una trayectoria placentera y 

con menos conflictos académicos que uno que no puede” (7-15).

Hasta este punto, hemos recuperado fragmentos representativos 

de las entrevistas que permiten construir un panorama general sobre 

las concepciones que orientan la manera en que cada docente entien-

de y trabaja la lectura. La siguiente tabla ofrece una síntesis visual 

del análisis desarrollado anteriormente. En ella es posible observar 

la tendencia de cada profesor hacia una u otra concepción teórica 

lineal, interactiva o transaccional, así como identificar aquellos casos 

en los que sus respuestas oscilan entre más de una perspectiva. Por 

ejemplo, al definir lo que entienden por lectura, cinco de los siete 

profesores se inclinan claramente por la concepción transaccional; 
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sin embargo, dos de ellos incorporan también elementos que remi-

ten a una visión más lineal.

Lectura Lineal Interactiva Transaccional

Definición

2-35

3-09

6-35

4-09

7-15

1-05

2-25

3-09

5-30

7-15

Características

2-25

4-09

3-03

4-09

7-15

1-05

5-30

Requerimientos
2-25

3-03

1-05

3-03 

4-09

6-35.

1-05

5-30

7-15

ENSEÑANZA 

Actividades 1-5

1-5

4-09

5-30

7-15

1-05

2-25

5-SSN30

Apoyos

1-05

6-35

1-05.

3-03

4-09

6-35

1-05

2-25

5-30

7-15

Evaluación
2-25

4-09
3-03

1-05

7-15

Tabla 4. Análisis global de concepciones de lectura. Elaboración propia.
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Al observar las características que los docentes atribuyen a la lec-

tura, tres de los siete participantes apelan a los enfoques interacti-

vos, mientras que los otros cuatro se distribuyen entre lo lineal y 

lo transaccional. Es interesante notar que en esta categoría no se 

presentan respuestas híbridas o combinadas, lo cual podría indicar 

una mayor claridad conceptual al hablar de estas características.

Cuando explican lo que consideran necesario para lograr una 

comprensión lectora significativa, cuatro docentes se alinean con el 

enfoque interactivo, tres con el transaccional y dos con el lineal. Aquí 

destaca la posición de los profesores 1-05 y 3-03, cuyas respuestas 

reflejan elementos de más de una concepción.

En relación con las prácticas de enseñanza, la mayoría de los 

profesores describen actividades que se alinean con propuestas 

interactivas y transaccionales. Dado que la concepción transaccio-

nal puede entenderse como una evolución del enfoque interactivo, 

es posible agrupar ambas bajo una misma línea de desarrollo. No 

obstante, resulta llamativo que el profesor 1-0 también se ubique 

en la concepción lineal, lo cual da cuenta de una práctica ecléctica 

o en transición.

Respecto a los apoyos que ofrecen para favorecer la lectura, las 

respuestas se reparten de forma relativamente equilibrada entre 

lo interactivo y lo transaccional. Esto sugiere que, al momento de 

acompañar a los estudiantes, los profesores tienden a considerar 

tanto los aspectos cognitivos como los contextuales o personales 

del acto lector.

Finalmente, en lo que concierne a la evaluación, se recuperaron 

cinco respuestas. Dos de ellas se inscriben en la concepción lineal, 

otras dos en la transaccional, y una más en el enfoque interactivo. 

Este reparto evidencia que los criterios de evaluación continúan 

siendo un terreno en disputa, donde conviven distintas miradas 

sobre lo que significa “leer bien” en el ámbito universitario.
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Entre palabras, sentidos y prácticas

Este recorrido por las concepciones de lectura que emergen del 

testimonio de siete docentes universitarios deja ver que no existe 

una única forma de entender qué es leer ni cómo se enseña a leer en 

la universidad. Las voces aquí recuperadas muestran una diversidad 

de posturas, algunas más cercanas a visiones tradicionales, otras que 

dialogan con enfoques más actuales y complejos.

Más que emitir un juicio sobre qué concepción es más “correcta”, 

lo que este análisis nos permite es abrir un espacio para reconocer 

que las prácticas docentes están atravesadas por múltiples saberes, 

experiencias y contextos que dan forma a lo que cada profesor hace 

y piensa en el aula. La lectura, entonces, no se presenta solo como 

una habilidad técnica, sino como una práctica social, emocional e 

intelectual, profundamente situada.

Si bien algunos profesores aún se apoyan en ideas lineales sobre 

la lectura, muchos de ellos transitan entre marcos teóricos diversos, 

dando lugar a una enseñanza que, aunque no siempre sistematizada, 

se esfuerza por responder a las necesidades y características de sus 

estudiantes. Este hallazgo es relevante, pues nos recuerda que las 

concepciones influyen no solo en el discurso, sino también, y sobre 

todo, en las decisiones cotidianas que configuran el acto pedagógico.

Con lo anterior podemos afirmar que no existen concepciones 

puras, como ya antes se comentó. En el decir del profesor encontra-

mos una gama de respuestas que se inclinan hacia una u otra teoría, 

posiblemente producto de la poca reflexión en torno a estos temas. 

La expresión de uno de los profesores lo confirma cuando intenta 

dar cuenta de su propio proceso de composición escrita: “Está en 

chino explicarlo” (2-25).

Coll y otros (2002) afirman que comúnmente no reflexionamos 

en torno a temas que están inmersos en la vida diaria. Podemos ver 

que la lectura es uno de esos temas. Usamos esta como herramien-
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ta, ya que nuestro trabajo como docentes se sustenta en ella y, sin 

embargo, poco nos detenemos a pensarla.

Como pudimos observar, cada pregunta llevó al profesor a acer-

carse a los usos, las características y habilidades, destrezas o conoci-

mientos necesarios para realizar el acto de leer, por lo que nos dimos 

cuenta de que estos términos implican múltiples dimensiones.

Consideramos que las concepciones teóricas ofrecen al profesor 

un marco para analizar y fundamentar muchas de las decisiones 

que toma en la planificación y en el curso de la enseñanza; cuando 

no existe ese conocimiento, es la experiencia la que lo hace tomar 

decisiones.

En el mismo orden de ideas, vemos que el profesor hace mucho 

más de lo que dice y que él mismo se sorprende al cuestionarlo, 

pues va descubriendo muchas cosas al poner en palabras lo que 

piensa, tales como actividades que le han funcionado u obstáculos 

a los que se ha enfrentado.

Pero también pudimos ver que no tiene prácticamente ningún 

conocimiento respecto a las investigaciones que se han realizado 

en torno a la enseñanza de lectura y composición escrita, parte de 

lo cual se da cuenta en este trabajo. Además, en las actividades que 

pone en práctica no hay un sustento más allá de la experiencia diaria 

que le permita mejorar realmente la práctica docente cotidiana.

Cabe decir que más de la mitad de los entrevistados declararon 

estar interesados en este tema, piensan que es poco tratado en los 

ámbitos universitarios (a excepción de algunas disciplinas que se 

enfocan especialmente en estos tópicos) y que son indispensables en 

la formación tanto de alumnos como de profesores. Este fragmento 

lo expone claramente:

“Creo que tendría que ser un tema transversal, pues creo que 

tendríamos que estar capacitados muchos [maestros] como para 

tener consciencia de este asunto, porque de pronto sentimos que 

ellos [los alumnos] ya tendrían que saber” (3-03).
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A manera de cierre, podemos decir que resulta por demás en-

riquecedor dar cuenta de esto porque, independientemente de lo 

que proponen las teorías o modelos, esa experiencia puede servir 

para otros contextos.

El análisis de las concepciones sobre la lectura de los profesores 

universitarios nos ha permitido revelar una compleja interacción 

entre teorías, experiencias y prácticas cotidianas que influyen en su 

actuar docente. Sin embargo, también ha puesto en evidencia limi-

taciones significativas en cuanto a la formación, el tiempo disponible 

y la reflexión consciente sobre este proceso, así como la falta de un 

sustento teórico que oriente sus prácticas. Estas dificultades no solo 

condicionan la enseñanza en el aula, sino que también generan un 

desencanto y la percepción de que la mejora en este ámbito resulta 

una tarea ardua y aislada. Frente a este panorama, el siguiente ca-

pítulo aborda la necesidad de una transformación profunda en la 

forma en que la lectura se concibe y enseña en la educación superior, 

explorando los retos, las barreras y las oportunidades para avanzar 

hacia un cambio significativo en la práctica docente universitaria.





capítulo iv

 

5

REFLEXIONES PARA LA TRANSFORMACIÓN 

C
oll y otros (2002) afirman que comúnmente no reflexionamos 

en torno a temas que están inmersos en la vida diaria. Podemos 

ver que la lectura y la escritura son uno de esos temas. Usamos estas 

herramientas, ya que nuestro trabajo como docentes se sustenta en 

ellas y, sin embargo, poco nos detenemos a pensarlas.

Como pudimos observar, cada pregunta llevó al profesor a acer-

carse a los usos, las características y habilidades, destrezas o cono-

cimientos necesarios para realizar el acto de leer o de escribir, por 

lo que nos dimos cuenta de que estos términos implican múltiples 

dimensiones.

Además, de lo anterior, podemos afirmar que no existen con-

cepciones puras, como ya antes se comentó. En el decir del profesor 

encontramos una gama de respuestas que se inclinan hacia una u 

otra teoría, posiblemente producto de la poca reflexión en torno 

a estos temas. La expresión de uno de los profesores lo confirma 

cuando intenta dar cuenta de su propio proceso de composición 

escrita: “Está en chino explicarlo” (2-25).

Consideramos que las concepciones teóricas ofrecen al profesor 

un marco para analizar y fundamentar muchas de las decisiones 

que toma en la planificación y en el curso de la enseñanza; cuando 

no existe ese conocimiento, es la experiencia la que lo hace tomar 

decisiones.
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En el mismo orden de ideas, vemos que el profesor hace mucho 

más de lo que dice y que él mismo se sorprende al cuestionarlo, pues 

va descubriendo muchas cosas al poner en palabras lo que piensa, 

tales como actividades que le han funcionado u obstáculos a los que 

se ha enfrentado. Pero también pudimos ver que no tiene práctica-

mente ningún conocimiento respecto a las investigaciones que se 

han realizado en torno a la enseñanza de lectura y la composición 

escrita, parte de lo cual se da cuenta en este trabajo. Además, en las 

actividades que pone en práctica, no hay un sustento más allá de 

la experiencia diaria que le permita mejorar realmente la práctica 

docente cotidiana.

Cabe decir que más de la mitad de los entrevistados declararon 

estar interesados en este tema, piensan que es poco tratado en los 

ámbitos universitarios (a excepción de algunas disciplinas que se 

enfocan especialmente en estos tópicos) y que son indispensables 

en la formación tanto de alumnos como de profesores. Este frag-

mento lo expone:

“Creo que tendría que ser un tema transversal, pues creo que 

tendríamos que estar capacitados muchos [maestros] como para 

tener consciencia de este asunto, porque de pronto sentimos que 

ellos [los alumnos] ya tendrían que saber” (3-03).

A manera de cierre, podemos decir que resulta por demás en-

riquecedor dar cuenta de esto, porque, independientemente de lo 

que proponen las teorías o modelos, esa experiencia puede servir 

para otros contextos.

En este trabajo hemos explicado las características esenciales 

de las concepciones teóricas que imperan actualmente, tanto de la 

lectura como de la composición escrita, enfocándonos en la parte 

que corresponde a la educación universitaria. También explicamos 

las propuestas de enseñanza que derivan de cada una. 

Guiados por el interés de saber ¿qué hace y qué dice el profesor 

universitario sobre la lectura y la composición escrita? Y ¿qué con-

cepción de lectura y de composición escrita subyace en su forma de 
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enseñanza?, realizamos el trabajo de campo donde dimos cuenta 

del encuentro y desencuentro existente entre las concepciones de 

siete profesores universitarios y su forma de abordar estos procesos. 

Partimos de la idea de que era necesario abordar las concepciones 

del docente, pues diversos autores (Campanario, 2003; Cuadra Gil, 

2003; Carlino, 2005; Hernández, 2005; y otros) han señalado que 

las concepciones de los maestros influyen en su práctica. Lo que el 

profesor piensa o las ideas que tiene respecto de algo son las que 

guían su hacer; por ello, su estudio es de vital importancia.

No olvidemos que las concepciones teóricas mostradas en los 

capítulos I, II y III son fruto de años de investigación y se nutren de 

los avances de diferentes disciplinas. Cada una surgió y proporcionó 

respuestas en su momento; sin embargo, la transposición didáctica 

es lenta y desfasada, pues las propuestas en la enseñanza tardan más 

en concretarse que en aparecer otras.

Las concepciones de los profesores entrevistados que se pre-

sentaron en el capítulo IV, como pudimos ver, se nutren de estas 

propuestas teóricas, quizá no de manera directa y no necesariamente 

tienen que ver con su conocimiento explícito en el tema, pero sí 

como personas que han transitado por un sistema educativo donde 

se viven las prácticas de lectura y composición escrita a diario. 

Es necesario señalar que cada entrevista es una entidad llena de 

experiencias, conocimientos, anécdotas y preocupaciones. En ellas 

pudimos observar, que, en algunos casos, el profesor se preocupa y 

se ocupa en buscar formas de apoyar al alumno. Y en otros casos, 

que las concepciones arraigadas sobre estos procesos le impiden ver 

que hay formas de mejorar su enseñanza, actuando como verdaderas 

trabas para el cambio.

Por medio de este trabajo se encontró que existen muchos fac-

tores que intervienen en la conformación de las concepciones de 

un profesor y que también existen otros tantos elementos que po-

sibilitan u obstruyen el trabajo en el aula. Podemos identificar los 

siguientes:
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El profesor como esclavo del tiempo: 

El tiempo es una de las trabas que encontramos; la carga del con-

tenido en las asignaturas lleva al docente a realizar solo lo posible y 

no con la profundidad que él quisiera, pues para él resulta evidente 

que requiere mucho tiempo y trabajo extra encargarse de la lectura 

y la escritura de sus alumnos.

El profesor y su formación: 

Sabemos que finalmente el profesor es resultado de una formación 

dentro y fuera de la escuela. A través del tiempo, las teorías que 

explican la lectura, así como las relacionadas con la escritura, nos 

hablan de una forma u otra de enseñanza. Estas teorías son relati-

vamente recientes, así que encontramos que nuestros profesores se 

formaron en concepciones de enseñanza diversas, unas más apega-

das a los modelos tradicionales: lineal y por etapas, y a otros les tocó 

la brecha de los enfoques interactivos y los recursivos de la escritura.

Posiblemente también en su formación de base (licenciatura), 

las formas en cómo sus profesores exigían o abordaban estos plan-

teamientos fueron formando su forma de proceder. 

Además, no debemos dejar de lado el interés de cada profesor 

por buscar nuevas formas para enfrentar su trabajo, lo que lo lleva 

a revisar nuevos materiales, o a preguntar a otros compañeros; todo 

esto conforma y afirma una concepción u otra.

El profesor y los estudiantes: 

Estamos conscientes de que el profesor se enfrenta a una serie de 

problemas respecto a la actitud del estudiante, una actitud que de-

pende en gran parte de influencias sociales, económicas y políticas 

que transmiten e imponen una forma de mirar estos procesos y 

que van conformando la concepción de los estudiantes al respecto. 
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La poca valía que los estudiantes asignan a estas actividades es 

otro de los factores con los que el profesor tiene que lidiar, pues, 

refieren que la mayoría de los alumnos solo leen y escriben porque 

el profesor asigna la tarea, “por cumplir”, y no encuentran razón de 

ser en tanta lectura.

Además, el alumno, al igual que muchos profesores, también 

desconoce las características de estos procesos y las formas de abor-

darlos.

El profesor como responsable de todo: 

Encontramos que, a pesar de que desde las políticas públicas se 

plantea un interés en el mejoramiento de la lectura y la escritura o 

composición escrita, (incluso plasmado en el artículo 3.º de nuestra 

Constitución), esto no es real, pues vemos que las propuestas son 

inmediatistas y la trasposición pedagógica bajo esta condición no 

es posible que se concrete en buenos resultados. 

Además, a las propuestas de mejoramiento en nuestro país se 

les encasilla en la educación básica y no como una necesidad de 

enseñanza permanente en todos los niveles de educación, incluida 

la universidad y el posgrado.

Entre la concepción y la enseñanza

Sobre la enseñanza de la lectura y de la composición escrita, encon-

tramos que el profesor universitario, la mayoría de las veces, no tiene 

conciencia de que se deba enseñar y que muchas de las actividades, 

apoyos y dinámicas que lleva a cabo, son fruto, más de su trabajo 

cotidiano, que de su pensar en torno a estos temas.

Aunque pareciera que hoy día es una moda ocuparse de estos 

procesos, no debemos olvidar que no es un tema nuevo, pues, desde 

los años ochenta del siglo pasado, ya hay interés en solucionar los 
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problemas a los que se enfrentan tanto alumnos como profesores 

universitarios. A pesar de este interés, no hay una ocupación real 

en el común quehacer educativo, ni propuestas institucionales que 

apoyen o den cabida a esta necesidad como parte de la formación 

docente, por lo menos no de tal importancia que permita su visua-

lización. 

Los profesores universitarios tienen claro que la lectura y la 

composición escrita son de vital importancia en todos los niveles 

educativos y que su manejo impacta directamente en la trayectoria 

personal, escolar y laboral de las personas. También reconocen que 

leer y escribir para la academia es diferente que hacerlo en otras 

esferas de actividad; sin embargo, no consideran que su enseñanza 

sea algo que les corresponda en la educación superior.

Se identificó que existe un desencanto por parte del docente 

respecto a lo que puede o no hacer, en algunos casos por las ba-

rreras a las que se enfrenta, antes descritas, y en otros porque está 

convencido de que es un trabajo solitario y con pocos resultados.  

Queda claro que la evaluación de la composición escrita es una 

problemática, pues llevar a cabo acciones en torno a la enseñan-

za requiere conocimiento sobre las características reales de estos 

procesos y evaluar, idealmente, implica tener en cuenta qué sucede 

durante todo el proceso.

Las propuestas de enseñanza que se rescatan de los autores tratan 

de una u otra forma sobre los aciertos o limitaciones que se tienen 

para enseñar a leer y escribir en la universidad, dando una serie de 

sugerencias para que al profesor le sea posible trabajar estos temas 

transversales en cada materia. Recuperando lo dicho en el apartado 

anterior, respecto a las barreras, podemos decir que: El tiempo que 

se invierte en enseñar a leer y escribir en la universidad, nunca es un 

tiempo perdido, pero sí implica un cambio en la forma de trabajar 

del profesor y puede ser un tiempo que se recupere si el alumno logra 

apropiarse de las formas de enfrentarse a los textos y escritos.
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En cuanto a la formación del profesor, recordemos que, como 

toda formación, es inacabada, por lo tanto, puede mejorarse y com-

plementarse en cuanto sea posible. Buscar espacios de formación 

respecto a estos procesos es partir del reconocimiento de que es 

necesario enseñar a leer y escribir a los alumnos universitarios.

En la literatura revisada no se encontraron sugerencias directas 

respecto a cómo trabajar sobre la actitud de los estudiantes ante la 

lectura y los procesos de composición; no obstante, las experiencias 

que refieren varios de los autores describen a un estudiante estraté-

gico e interesado en aprender y en ser guiado por un experto hacia 

el mejoramiento de estas actividades. 

El profesor no es responsable de todo, pero sí le corresponde 

enseñar a leer y escribir a sus alumnos universitarios, pues él es el 

experto en la asignatura que imparte y es quien conoce las carac-

terísticas exigidas en esa comunidad discursiva; por lo tanto, es él 

quien tendría que introducir al alumno en ella.

Limitaciones de la investigación

Como se muestra en la presente investigación, recuperar concep-

ciones no es fácil, mucho menos por medio de un solo instrumento. 

En este trabajo se está consciente de eso; sin embargo, se pensó que 

un primer acercamiento era necesario.

Como vimos, no hay concepciones puras; existe una mezcla que 

reflejamos en el decir con el actuar, a veces marcado por lo real, otras 

tan solo como lo imaginario y tantas más como lo posible. Quizás 

también en circunstancias especiales el actuar del profesor es de una 

manera y ante otras posibilidades es de otra forma.

Aunque con un alto grado de complejidad, resultó pertinente, 

desde nuestra visión, dar cuenta de las actividades que el profesor 

realiza y en cómo las evalúa, pues fue una forma de rescatar la parte 

del decir y el hacer. Cabe aclarar que la interpretación de lo que el 
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profesor refiere es parte de la subjetividad del propio investigador 

y no hay duda de que está influenciada por ella.

Relación con otras investigaciones

Como pudimos ver en la literatura revisada, especialmente en el 

capítulo III, existen enriquecedores estudios respecto a la enseñanza 

de la lectura y de la composición escrita enfocados específicamente 

al contexto universitario
1
. Sin embargo, la mayoría son propuestas 

realizadas en otros contextos, ajenos a la realidad mexicana.

Sin demeritar ningún trabajo, debemos decir que casi todas 

son indagaciones hechas en otros países, tales como las de Alvares, 

2010; Cairney, 2008; Camps, 2003; Carlino, 2003, 2004, 2005, 2006; 

Finocchio, 2009; Dubois,1987; Cassany, 1992, 1997, 1998, 2008; 

Castelló, 2009; Condemarin,1988 y otros.

De entre las que se han realizado en nuestro país, encontramos 

que solo son experiencias centradas en grupos muy pequeños y 

apoyados por las propias instituciones, por ejemplo, las de Maqueo, 

2004; Monroy, 2009; Paredes, 2005; Hernández, 2005 y otros.

Se encontró que, de las investigaciones que se realizan sobre con-

cepciones de lectura y composición escrita de profesores, son pocas 

las que se refieren al profesor universitario, pues pareciera que en la 

universidad está poco definido qué significaría leer y escribir. Encon-

tramos muchos trabajos dirigidos al mejoramiento de la lectura y la 

composición escrita, pero son pocos los que parten de las concep-

ciones del profesor como guía de su hacer docente. Por lo anterior, 

resulta muy importante llevar a cabo trabajos en torno a estos temas.

En la construcción de este trabajo, surgieran nuevas interro-

gantes, algunas respecto al quehacer docente y otras respecto a mi 

propia práctica.

1  En este trabajo no se da cuenta de especificaciones de los estudios realizados en 
torno a estos temas; sin embargo, todo lo expuesto en los cuatro capítulos es resul-
tado de la revisión de esas investigaciones.
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Resultó muy gratificante encontrar que la mayoría de los entre-

vistados muestra gran interés en el tema, presentan una reflexión, 

que, según sus propias palabras, no se habían realizado y mucho 

menos, expresado. Algunos otros, muestran preocupación al sor-

prenderse de que no hubieran caído en cuenta de la importancia 

de este tema. 

Sin embargo, este acercamiento al tema pone al descubierto 

que no hay una conciencia por parte de los profesores sobre la 

importancia de formarse en estos ámbitos. Declaran que realizan 

muchas cosas en torno a la enseñanza de la lectura y de la escritura, 

pero no consideran que sea una de sus responsabilidades; más bien 

lo ven como algo lejano e imposible, que requiere mucho tiempo y 

dedicación. Aunque se vislumbra una cierta idea, pareciera ser que 

no se habían cuestionado más allá de la necesidad de prepararse en 

torno al contenido para su trabajo docente.

La posibilidad de traer al pensamiento y reflexionar sobre las 

formas de hacer docente es un gran paso, quizás el primero para 

generar algún cambio, ya sea en las prácticas diarias que no han dado 

frutos o en las que han funcionado y que son dignas y valiosas para 

compartirse. No obstante, el reflexionar solo es un primer paso y, si 

no existe un interés verdadero del docente, queda en un ideal y no 

en propuestas y acciones concretas.

Las propuestas de Finnochio (2009), dan cuenta de la impor-

tancia de la reflexión sobre nuestro propio proceso de lectura y de 

escritura para después reflexionar sobre nuestro proceder como 

profesores. (Carlino, 2003, 2004, 2005; Castelló, 2009, entre otros) 

ponen al descubierto que solo asumiendo la responsabilidad de 

enseñar a leer y escribir como parte del currículum, es posible lo-

grar el mejoramiento de los estudiantes en el ámbito universitario.

Por medio de este trabajo pudimos encontrar que, más allá de la 

preocupación por el tema, existen en todos los países personas ocu-

padas en investigar y diseñar propuestas. La mayoría de los autores 

explican que su interés de proponer y compartir esas propuestas 
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nace de la identificación y reflexión en torno a los problemas que 

enfrentan sus alumnos y en la búsqueda de, si no de solucionarlos, 

disminuirlos, pero sobre todo de compartir estas acciones que les 

han funcionado.

Debemos tener en cuenta que el aprendizaje de la lectura y de la 

composición escrita es un proceso inacabado, pues existen diferentes 

formas de leer y de escribir que responden a diversas necesidades. 

En un mismo día podemos escribir para diferentes propósitos y leer 

de distintas maneras; pensemos entonces en todas las formas que 

hemos necesitado durante nuestra vida y en todas las necesidades 

que hemos cubierto, tanto personales como académicas y labora-

les. De tal manera que debo reiterar que deben existir espacios de 

formación al respecto.

Leer y escribir son verbos que cambian con el tiempo y el espacio, 

pero también son prácticas que nos transforman y nos sitúan en el 

mundo. En el contexto universitario, estas acciones adquieren una 

dimensión aún más compleja: no se trata únicamente de comprender 

o producir textos, sino de participar en una cultura académica espe-

cífica, con sus propias reglas, lenguajes, géneros y exigencias. Desde 

esta perspectiva, leer y escribir son formas de habitar la universidad, 

de construir saber, de vincularnos con otros, de posicionarnos como 

sujetos epistémicos.

Para los docentes, esto implica reconocer que no basta con 

transmitir contenidos disciplinares: es necesario enseñar cómo se 

construye conocimiento en su campo, cómo se argumenta, cómo 

se interroga un texto, cómo se organiza una idea, cómo se respalda 

una afirmación. Leer y escribir en la universidad no son habilidades 

neutrales o universales; por el contrario, son prácticas situadas, 

profundamente atravesadas por los contextos institucionales, las 

culturas académicas y las trayectorias individuales de estudiantes 

y profesores.

Las concepciones docentes sobre lectura —esas ideas que se 

entretejen en lo dicho y lo hecho, en lo explícito y lo tácito, en lo que 
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se cree y lo que se reproduce— son claves para comprender cómo 

se enseña, qué se espera del estudiante y qué se considera legítimo 

en cada disciplina. No son esquemas fijos ni recetas cerradas; son 

más bien líneas inestables, trazos móviles, bocetos que se dibujan 

en la interacción con los otros, con los textos y con las condiciones 

materiales de la enseñanza.

Por ello, es fundamental abrir espacios de diálogo, reflexión 

y formación que permitan a los docentes poner en palabras sus 

propias concepciones, confrontarlas con otras miradas, tensionar-

las, enriquecerlas. Sólo así será posible avanzar hacia una práctica 

docente más consciente, más intencionada, más comprometida con 

el derecho de todos los estudiantes a aprender a leer y escribir de 

manera significativa en la universidad.

En definitiva, leer no es una competencia aislada ni una habilidad 

ya adquirida que los estudiantes traen consigo. Es un proceso socio-

cultural inacabado, que se construye colectivamente, que requiere 

mediación, acompañamiento y oportunidades para desarrollarse. 

Las concepciones que los docentes sostienen sobre este proceso 

son el punto de partida para pensar nuevas formas de enseñar, de 

formar, de incluir. Porque, al fin y al cabo, enseñar a leer en la uni-

versidad no es solo enseñar a descifrar palabras, sino a interpretar 

el mundo, a participar de una comunidad de saber, a transformar 

la propia experiencia en conocimiento.
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ANEXO

Ejemplo de entrevista

La guía de entrevista está dividida en 2 bloques; la primera parte 

está relacionada con la lectura, entonces, si gustas, empezamos. 

¿Para ti qué es leer, qué consideras que es leer?

Creo que leer es la revisión, ya sea sobre un texto, un texto enten-

dido como cualquier tipo de formato con la intención, bueno, es 

que puede haber como diversos objetivos; uno, puede ser como una 

novela, como entretenimiento o para enterarse, pero creo que la 

lectura va más encaminada hacia esta revisión, pero con el objetivo 

de identificar como lo que quiere trasmitir el autor, la postura, las 

ideas, estar teniendo. Creo que habría que matizar en los formatos; 

cuando uno lee un artículo, es un distinto objetivo que cuando lee 

uno una novela o lee el periódico, por ejemplo ¿no? 

¿Consideras que esa misma explicación sería la misma si esta-

mos hablando de una lectura cuando es en nivel primaria, en 

secundaria, en preparatoria o cambia?

¿Cómo, el objetivo?

Más allá el objetivo en un intento de definir lectura, esa defini-

ción, ¿Va cambiando en cada caso?

Sí yo creo que sí
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¿?

Sí, yo pienso que a nivel primaria, no sé, estoy hablando desde el 

pragmatismo, porque yo no... siento que quizás en primaria la cues-

tión es, en un primer momento, no es saber la idea principal y lo que 

quiere plantear el autor, sino saber leer, entendido cómo. Que dices 

dos letras juntas, 3 letras juntas, etc, ¿no?, sería como el primer paso, 

siento yo: identificar como la conformación de las palabras; quizá 

después se empieza a trabajar esta cuestión de identificar la idea 

principal o es un plano como descriptivo para que alguien conozca 

sobre otra cosa, que lo que hubo en otro país o antes y creo que sí... 

se va complejizando... se debiera, no sé si... se debe ir complejizando 

sobre el nivel educativo, este... híjole, me voy a saltar a la universidad 

porque es donde yo ubico más, pero si la idea no es como leer para... 

bueno si es para conocer pero como que es más allá, que identifico 

lo que me dice el autor, conozco lo que pasaba en la educación en 

América Latina, pero ahora puedo tener una postura con base a esa 

lectura ¿no?, estoy de acuerdo, no estoy de acuerdo, problematizo a 

medida que voy leyendo, que eso creo que no se puede hacer quizás 

en la primaria, en la educación básica.

¿Problematizar entonces, comparar?

Como ya otras herramientas.

Entonces un poco ya me dijiste sobre los usos que se da el univer-

sitario ¿qué usos específicamente tú ves que le dan tus alumnos?

Pues una es conocer y yo creo que en todas las carreras de nuestra 

área, en Ciencias Sociales y humanidades, creo que sobre todo, es 

como conocer las posturas que hay frente a un mismo tema, bueno 

no solo las posturas sino las concepciones epistemológicas; que tú 

veas qué es más acorde a lo que tú ves, a lo que tú sientes, de lo que 
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pasa en tu región, porque podemos leer lo que sucede en Filipinas 

y ni al caso de lo que sucede aquí en México, pero quizás esta parte 

de conocer va ampliando horizontes; uno va diciendo, ah pues acá 

le hicieron así, entonces puede ayudar como a ir tomando tu propia 

postura.

¿Entonces, tú crees que el uso que le dan los alumnos es para ir 

comparando, tomar su postura?

En la realidad creo que no... Debiera ser.... generalmente no creo 

que pase tan así porque tendría que haber un... creo que es compli-

cado en las asignaturas como poder... se revisan de pronto tantas 

cosas y nosotros los maestros intentamos en un trabajo final que 

integren, pero no sé si se llegue a ese objetivo final. Creo que sería 

el que debiera ser. 

Bueno, eso es un poquito respecto a la lectura y los usos específi-

camente lo que tú piensas de eso, de la lectura y... ya relacionado 

con la escritura. Si pudieras explicar en qué consiste redactar un 

texto o desarrollar un texto, ¿cómo lo podrías explicar?

Pues sería como plasmar las ideas que tiene una persona frente a 

un tema, lo que sea; con la intención de que quien lo lea entienda 

lo que tú le quieres trasmitir ¿no?

En el caso de la universidad, ya que eres maestra universitaria 

¿para qué escriben tus alumnos específicamente?, ¿para qué se 

escribe?

Pues sí es un poco con la idea bueno, ...creo que también atiende 

a qué tipo de asignatura es; por  ejemplo, pensando en la materia 

del Taller de Orientación, bueno ¿a qué tipo de asignatura? Y ¿a en 

qué tipo de universidad? Por ejemplo, las universidades particulares 
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hay como menos posibilidad de crear estrategias, como más libres 

a solo lo que plantea la misma universidad, además otro punto 

importante me parece es que, los muchachos que llegan, en este 

caso muchachas que llegan, porque la mayoría son mujeres, a este 

tipo de universidades pequeñas, particulares, que en realidad son 

las que les llaman estas universidades de absorción a la demanda 

residual, pequeñas. Realmente llegan con un montón de faltas de 

ortografía, de... ¿no?, gravísimas, entonces eso dificulta entre la idea 

de la universidad, las actividades que por algún lado nos imponen 

a los maestros sí dificulta que los alumnos escriban. Mejor leen, 

con sus carencias leen y no se llega a complejizar tanto, pero la es-

critura, siento que ahí insistiría que tendríamos que matizar entre 

universidades y asignaturas.

Regresando a la UNAM, en las dos asignaturas que llevo. Por 

ejemplo en el taller de orientación educativa, es una escritura que 

tiende ir a la reflexión, o sea, yo no les digo: integren los conoci-

mientos, hagan un ensayo, no; es como la idea cómo es que todos 

estos temas impactan en mi vida, en mi formación, la importancia 

que pudiera ver, la relación entre la educación y la sexualidad pero 

bajo un formato de reflexión y que intenten plasmarlo.

¿Has escrito algún texto académico, además de la tesis? 

Antes de la tesis escribí para la revista (se refiere a Paedagogium), 

pero así como un artículo académico, porque esto que escribí para 

la revista además fue una reco... ¡ay! fue una,  no se llama síntesis… 

una reseña de un libro ...mm, este, y ya, Y la tesis.

Digo, estoy en camino para hacer tanto trabajo para la maestría, para 

la especialidad, pero en realidad no es algo todavía hecho. 

En el caso de esta reseña ¿podrías explicar cómo la hiciste? 

Sé que es complicado explicar todo pero algo... si pudieras 

describirlo...



lectura académica: de la concepción a la enseñanza

[111]

Híjole tengo que pensar, a ver, según recuerdo... leí el libro, pues 

era la reseña de un libro, tenía que leerlo. Investigué quién era el 

autor, como para contextualizar un poco más sobre quién estaba 

escribiendo esas ideas y después seleccioné las ideas principales 

por capítulos, así... en el primer capítulo se encuentra bla, bla, bla, 

y ya.... bueno, después lo escribí, surgió todo lo de la editorial de la 

revista, según recuerdo fue así como. 

Crees que ese proceso se lleve generalmente para escribir un 

texto académico? ¿Más acercado a los que se pide en la academia 

o en la universidad?

No, es que este fue como... bueno, es que no sé si hacer una reseña 

tenga menos exigencia contra un artículo de algún tema; creo que 

tendríamos que revisar lo que hay ya de ese tema, creo que sí hay 

diferencias entre un artículo y una reseña y hay ocasiones, bueno, 

a mí me dijeron: haz una reseña, y yo lo hice como dios me dio a 

entender ¿no?, pero si por ahí buscamos qué es una reseña yo creo 

que lo tengo que leer primero y entonces era un poco o mucho por 

sentido común, entonces hay que saber quién es el autor y fui a bus-

car quién era el autor pero realmente no tengo el referente teórico, 

si existe algo así de cómo hacer una reseña, algo más allá de lo que 

pueda salir en Google respuestas y esas cosas ¿no?, que ahora es la 

herramienta. Sí, cómo hago en Word no sé qué... ahí ya hubo algo 

pero algo así como una buena referencia para hacer, para escribir 

creo que no ubico, como algo.

Bueno, eso es referente a tu proceso, a lo personal, pero ya refe-

rente a tus alumnos en tus clases, supongo que sí o no sé ¿Utilizas 

textos que tú les pidas que lean. ¿Se loa asignas tú o ellos?

Generalmente yo les propongo, más allá de qué capítulos y eso, 

artículos recientes, de publicación reciente y hay ocasiones, bueno, 
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siempre está como abierto... al inicio les dije mire, este es el progra-

ma, esta es la bibliografía, ¿cómo ven?, si conocen algo para que lo 

podamos meter y de pronto no hay mucha iniciativa en eso, en el 

primer momento, pero después conforme va pasando o van viendo 

otras cosas se van integrando, que no pasa mucho pero sí pasa.

Ya me dijiste qué tipo de textos, ¿siempre son artículos o ocupas 

algún otro...?

Generalmente sí, bueno, en el de sexualidad sí son varios libros, ca-

pítulos de libros que luego no los revisamos todos por cuestiones de 

tiempo, la verdad, o porque vamos específicamente a distintas ideas 

y en de identidad sí es más hacia artículos y tesis en el de identidad.

Bueno, y ya les dejas leer y ¿qué actividades respecto al texto 

planteas? ¿O no planteas ninguna? 

Sí, pues son diversas, por ejemplo, pueden ser desde cuadros com-

parativos que ayuden como a entender, sobre todo si la lectura se 

presta o están comparando modelos curriculares, enfoques teóricos 

sobre la sexualidad, construir cuadros o mapas mentales sobre la 

idea de tratar de entender lo que dice, después como discutir sobre 

esa postura, tú qué piensas, está bien, se acepta, no se acepta, se 

aplica, no se aplica.

Otras veces no son cuadros, son solo discusión, se hacen 2 o 3 

preguntas que generen discusión, algo que casi no hago es que el 

resumen, que las fichas, eso sí, ellos llevan su lectura subrayada en 

su tableta o en sus copias o eso.

¿Tú cuándo indicas?

Lo que hagan algo respecto a cada lectura? No.
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¿Tú crees que proporcionas algún apoyo para que puedan leer 

esa lectura más fácilmente, comprenderla?

Apoyo entendido cómo...

Sí, algo que pienses que les pueda ayudar a entender.

Yo creo que no.

Algo para que lo aborden, el texto, que lo entiendan...

Pensando en el asunto de la sexualidad, en cuestiones de términos, 

como que clarifico el término de pronto del tema que vamos a ver, 

no de una manera formal ni un glosario ni nada, pero les digo: lo 

vamos a encontrar con este término y este término significa así, pero 

no sé, por ejemplo, la diferencia entre orientación sexual y preferen-

cia sexual, que es lo mismo  porque unos le llaman así y otros así, 

entonces todo tiene una explicación a la hora que lo lean... ah, ellos 

lo están entendiendo así y otros autores lo entienden así.  Pero más 

allá que la clarificación de conceptos, no, no creo...

¿Crees que podrías proporcionarles más ayuda? ¿No has podi-

do, o de repente uno piensa cosas, pero no ha podido..?

De hecho ahora que lo dices, como que me cae el veinte y de pronto 

digo, ubico los textos, por ejemplo que me dejan a mí en la UAM, 

que es así como un texto y, es algo que como que no había visto, 

creo que a lo mejor no se me había ocurrido... es digamos un texto 

sobre la historia de la educación superior en México y generalmente 

no lo acompañaban con gente que escribe sobre la periodización 

en el tiempo, porque nosotros de pronto creemos que el tiempo se 

periodiza así nomás porque sí, pero en realidad es una concepción 

teórica abstracta para entender algo.
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Si te refieres a esos apoyos, pues como que hasta ahora los describí. 

Sí, ya me habías dicho que clarificas términos, porque se hacen 

muchas cosas pero a veces no somos conscientes de ello.

Sí, hay veces que no es consciente que lo haces pero, sí creo que 

yo me quedaría de clarificar algunos conceptos y eso pocas veces.

¿Qué tipo de trabajos que les requiera escritura pides a tus 

alumnos, aparte de los cuadros que me comentas?

Pues ensayos...

Me decías que una reflexión…

Ajá, ese en el de orientación, por ejemplo, en el de identidad sí hay 

un ensayo encaminado a la formación profesional y la relación que 

podría tener con la identidad profesional y ahí sí les pido que inte-

gren los textos y otros textos si los ven en otra clase u otros que leen 

por su cuenta, integrarlos a, como referente teórico a este ensayo. 

También para esta materia hacen un proyecto como de prácticas, 

entonces de algún modo, como que hacen, como se supone están 

haciendo su servicio social. Dentro de su servicio social la idea es que 

hagan una propuesta; como la materia es identidad y vinculación 

profesional, esta práctica intenta integrar como todo lo visto en la 

carrera y plasmarlo en una propuesta y como están en el servicio, 

como que aprovechan en el servicio para hacer una práctica y tra-

bajamos un proyecto a lo largo del semestre: el objetivo, ubicar el 

espacio donde están, detección de necesidades,...

¿Esas materias es I y II?

Sí. 
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Bueno, en el caso de un ensayo, ¿qué crees que tus alumnos 

requieran para hacer un ensayo?

Ay...pues muchas cosas, creo que desde el asunto de citar ¿no? Con 

los diversos formatos, el que sea, pero uno usado adecuadamente. 

Creo que también tiene que ver con el no... no es copiar y pegar, 

pero el... fulanito dijo esto y ya se quedan en eso y no hay como la 

problematización de lo que dijo fulanito contra zutanito y de ahí 

derivar en una postura propia, creo que eso cuesta como mucho 

trabajo y de pronto saber porque es complicado saber si... porque 

luego por las prisas de los alumnos. Uno que también es estudiante. 

.. Como que los tiempos corren y de pronto me cuesta trabajo como 

identificar alguien que sí lo hizo con tiempo y que de verdad sí le 

está dedicando como todo el esfuerzo para hacer un ensayo, creo 

que es otro como variable importante ¿no? Porque a lo mejor esto 

de las citas pues sí lo sabe poner, pero no lo hace por las prisas, 

porque lo hizo un día antes, pero lo que sea, pues ya se le fue, no lo 

leyó la segunda vez …ah... ese es otro, que no se leen, siento, que 

cuando acaban de leer, no se leen. Entre las prisas a lo mejor y …

(Interrupción).

Insisto, no hay como una... por las prisas o lo que sea no se leen, 

como leerme yo para ver qué entendí o qué estoy entendiendo o 

qué... mmmm... ya me perdí

Sí que, qué tipo de trabajos, qué hacen, qué requieren hacer los 

alumnos para poder lograrlo. Bueno, me dices que no citan, te 

da la impresión que no se vuelven a leer. ¿Tú les das, les dices 

las características que debía tener ese trabajo?

Sí, pero curiosamente siento que les interesa más sólo la extensión 

y renglóns espaciado, tamaño de letra y cosa muy de formato y más 

que el objetivo propio del trabajo o el fondo, le diríamos nosotros, 

entonces eso los tiene más preocupados que otra cosa. Entonces 
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en el taller de orientación yo les dije: es una reflexión, no les voy 

a decir el número de cuartillas, si ustedes en 3 cuartillas me dicen 

para ustedes cómo impacta o si hacen 20 cuartillas, también, y es un 

poco con la idea de quitar estos lineamientos de... porque de pronto 

uno escribe para cumplir el lineamiento del mínimo de cuartillas 

y no para explayarse... que  es un arma de doble filo, porque hay 

quien puede decir: ah, pues tú me dijiste que no había mínimo de 

cuartillas, entonces cualquier cosa... bueno tengo la esperanza que 

sea por el otro lado, ah, entonces yo le dije, ustedes conocen, creo 

que ya en 7mo semestre se conocen como los lineamientos de un 

trabajo académico, o sea el citar, el integrar autores, en una estruc-

tura de introducción , desarrollo, bla, bla, bla. Dicen pues sí... pues 

vamos a ver.

Y cuando tú evalúas ¿qué calificas?, ¿qué ponderas?

En el de orientación ahí es complicado, porque es reflexión, mmm… 

sí verifico cuestiones como el citar, creo que también cuestiones 

como la argumentación; es importante si ellos están ubicando algo 

importante para la reflexión de dónde sale esa idea, tanto en textos 

como estos de reflexión como para un ensayo. Por ejemplo, si yo creo 

que la deserción es porque los niños comen mal, no sé, cualquier 

cosa así, o sea cómo sustentar eso que uno está diciendo si trato 

como de.... si es como argumentación, la estructura, que haya una 

estructura coherente y un hilo conductor, es decir, que de pronto 

digo... es que la deserción escolar, pero también la calidad de los 

maestros y meto como muchas cosas en un texto y no clarifico en 

ninguno, eso también, mmmm... el asunto de redacción y más que 

como calificar otra cosa que hago yo es que hago autoevaluación; 

yo les entrego sus trabajos y yo no califico; no les digo tuviste 9 

tuviste... en su momento les señalo que si les falto el acento, que si 

la reflexión, por ejemplo, no se observó el hilo conductor durante 

el trabajo, si hay una idea que falta desarrollar; pongo: sería bueno 
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argumentar porque estás diciendo esto y de cosas muy pequeñitas 

como la educación está muy mal, ah,  pues en qué te estas basando 

para decir esto, entonces no califico sino que se los entrego y ellos 

sobre lo que ven y luego su desempeño y yo les pongo para com-

plementar su calificación. 

¿Y en la otra materia que me decías que...

Decía que los de los argumentos también aplica para ambos, lo 

que cambia es el objetivo, acá es una redacción libre educación y 

sexualidad, si ellos querían, los del taller querían tomar un tema 

en específico de jóvenes o no sé, podría ser sobre un tema o una 

reflexión global, en cambio en el de identidad sí tienen acotado hacia 

la formación profesional y cómo impacta en la identidad profesional 

de los pedagogos y las pedagogas. Allí no es tan libre sino que había 

que retomar algunos autores que revisamos y otros textos que ellos 

vieron o consideraran pertinentes.

¿Tú consideras que el profesor universitario puede enseñar a 

leer y a escribir, bueno, a leer y a escribir en la universidad? ¿En 

cualquier materia, cualquier profesor en pedagogía?

¿Cualquiera? Creo que sí podría, pero tendría que ver ahí, entendido 

como un tema transversal, pudiera ser, si hacia ahí iría mi respuesta, 

pero creo que sí tendríamos que estar capacitados muchos como 

para tener consciencia de este asunto porque de pronto sentimos 

que ellos ya tendrían que saber...

¿Tú has platicado de esto con algún compañero maestro?

Más que compartir es la pregunta y cómo le hago para que lean, 

más bien es así en “hoy me fui porque no leyeron”. Y no sé qué hacer 

porque no leen.
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Entonces todo respecto al problema que se enfrentan.

Si, más en eso, yo insistiría habría que pensar por qué no leen.

O preguntarnos, bueno, y tú que has hecho, ¿qué haces cuando no 

leen?, o qué pasa cuando sí leen, tendríamos que ver qué sucede 

cuando sí leen eso sería otra, o ¿haces algo al respecto? No he en-

contrado eso.

¿Crees que has recibido alguna formación respecto a lectura 

y escritura?

No más allá de lo básico, no; bueno, tomé un curso, pero no... tomé 

un curso en la facultad de psicología mientras hacia mi servicio, pero 

no... de redacción avanzada o algo así, pero no. Yo creo que poco o 

nada me ha servido.

Y bueno, me interesa porque, por ejemplo, yo aquí en mi trabajo me 

interesa subir noticias a la página web o cosas así, entonces detecto 

que necesito como algo más avanzado o escribir cartas a rectores, 

pero como en un tono como más administrativo me parece que 

más que académico. 

¿Sabes de algún programa, que exista algún programa de lec-

tura y escritura para profesores universitarios?

No, ninguno.

¿Te has enterado por ahí, aunque no hayas ido?

No.

¿Y para alumnos? Más allá de los que ellos, de esos círculos 

que ellos hacen.
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Que conozca así con certeza del dato, no, es que de pronto, para 

algunos como que sí me suena pero…

¿Algún alumno que te diga?

No, nada.

Bueno, eso es todo, ya me habías dicho que no conoces ningu-

na teoría, ni sobre lectura o escritura, que mala influencia tus 

respuestas. (risas).

Sí, porque a veces conozco el modelo de... pero no, como muy des-

de, no y menos si me dicen cómo aprende un niño a leer y escribir, 

menos. 

Luego se cree que los pedagogos somos maestros de básica y nada, 

luego trabajamos en preescolar porque ahí nos dan trabajo y nada 

y no sabemos nada... bueno, yo en lo personal soy anti-niños. Que 

ahora ya en la materia de identidad traen el discurso, está bien no 

solo con niños porque estamos las generaciones que no niños y 

ellos traen el discurso no solo con niños y estas ideas como de ver 

a la infancia como y no como el que  no sabe, el que no entiende, el 

que hay que proteger, bajo este discurso y yo digo bueno pasa y sí 

es cierto no sólo con niños, igual habrá a quien le gusten los niños 

y está bien.

No sé si tú quieras agregar algo.

Pues solo esto que te comentaba de las universidades que yo había 

visto, las universidades pequeñas por así decirlo, bueno, es por lo 

que yo conozco, porque bueno, también he tratado de ver cosas 

como de ortografía, cosas muy básicas de la UNAM con menos 

frecuencia que con lo que lo que visto en esta otra universidad que 
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te digo y sí es como bien complicado porque no es fácil trabajar; en 

algunas escuelas están como en otro nivel independientemente de 

escribir por escribir y argumentar y eso es complicado.

Pues muchas gracias.

Sí, es complicado

Con más frecuencia, en realidad hay otros factores para que esto 

suceda.
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