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En este articulo se presentan los resultados de una investigacion cuyo
objetivo ha sido identificar las tareas que exigen leer y elaborar textos escritos
para aprender a partir de las propuestas de los profesores de la titulacion de
Psicologia de la Universidad de Barcelona, hechas con caracter obligatorio a
sus alumnos. A través del analisis documental de los Planes Docentes publi-
cados de las 28 asignaturas troncales y obligatorias de que consta la licencia-
tura, se analiza la frecuencia, tipologia y caracteristicas de las actividades de
lectura y de las actividades hibridas —tareas que implican leer y escribir—, asi
como su distribucion a lo largo de los seis primeros semestres. Los resultados in-
dican la existencia de un elevado mimero de propuestas de lectura sobre textos
diversos y un porcentaje mucho menor de tareas hibridas. Las tareas hibridas
mads frecuentes —responder cuestionarios, informe de prdcticas— presentan una es-
casa complejidad frente a las menos propuestas que suponen una mayor compleji-
dad —realizar una sintesis o elaborar un ensayo a partir de mds de una fuente—.
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This study focused on the tasks set by Psychology lecturers teaching the
undergraduate course that involve reading and producing written texts. Via an
analysis of the published curricula for the 28 core and obligatory courses that
comprise the degree, we determined the frequency and type of a) reading ac-
tivities and b) hybrid activities involving reading and writing, and their distri-
bution over the six first semesters. The results indicate a high number of read-
ing tasks and a much lower percentage of hybrid tasks. In turn, the more
frequently used hybrid tasks —completing questionnaires, reports on practical
sessions— presented far less complexity than tasks used less frequently, such as
writing summaries or essays based on more than one source.
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La comprension de los procesos que conducen al aprendizaje ha sido ob-
jeto preferente de atencion para la Psicologia, desde su misma constitucion
como disciplina cientifica. Fruto de este interés, desde aproximaciones y tradi-
ciones de investigacion diferentes, aparecen teorias y explicaciones que pre-
tenden dar cuenta de dichos procesos, de los factores que en ellos influyen y
de las variables que implican.

En muchas de las posiciones teoricas que se han ocupado del tema es
posible rastrear una distincion entre dos formas de aprendizaje, una mas repe-
titiva, mecanica o superficial y otra mas consciente, reflexiva o significativa
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; Pozo, 1996). A pesar de que con frecuencia
se acentua el caracter opuesto e incluso antagénico de ambas formas de apren-
dizaje, éstas deben ser entendidas como los polos extremos de un continuum a
lo largo del cual transita el aprendiz, en funcioén de las metas que se propone y
de las condiciones personales y contextuales desde las que aborda su tarea. En la
medida que se acerca al polo asociativo, el aprendizaje se asimila a la recupe-
racion de informacion contenida en la memoria y a la acumulacion de nuevas
informaciones, que poco o nada modificaran las ya existentes. La proximidad
al polo constructlvo sin embargo, genera cambios en la estructura y en la or-
ganizacion de los conocimientos preexistentes, siendo las relaciones que se

establecen entre ellos y la nueva informacion las responsables de esta asimila-
cion en mayor o menor grado transformadora. A pesar de que necesitamos y
utilizamos ambas formas de aprendizaje, solamente mediante el aprendizaje
constructivo o significativo podemos comprender, organizar y dotar de signi-
ficado a los datos, informaciones y conceptos que pretendemos asimilar.
Aprender los conceptos fundamentales de una disciplina, las relaciones que se
establecen entre ellos y poder usarlos para comprender la parcela de la reali-
dad de que se ocupa, exige un aprendizaje significativo y profundo.

La explicacion acerca de los procesos de aprendizaje se completa con las
aportaciones de una tradicion distinta y complementaria, cuyo punto de parti-
da lo constituyen las conocidas investigaciones de Marton y Saljo (1976; ver
Pérez Cabani, 2001, para una revision) centradas en la perspectiva de los estu-
diantes. Dichas investigaciones establecen que la intencion y la actuacion de
los aprendices explican de forma mas convincente las diferencias encontradas
en la comprension de un texto que otras variables consideradas (como la can-
tidad de informacion, por ejemplo). El término “enfoque de aprendizaje” defi-
ne la intencion que orienta el curso general de la accion durante el proceso de
aprendizaje; la distincion entre enfoque superficial y enfoque profundo (Ent-
wistle, 1988) pone de relieve que un mismo contenido o informacién puede
ser procesado de diferentes modos, en funcidon de intenciones que no son aje-
nas a condiciones personales (interés, disponibilidad de conocimiento previo,
expectativa de éxito...) y contextuales (tiempo disponible, organizacion del
contenido, condiciones de realizacion del aprendizaje, tipo de evaluacion...).

En el enfoque superficial la intencion del estudiante se circunscribe a cumplir
con los requisitos de la tarea, que se percibe como algo externo, escasamente
vinculado a intereses propios; la memorizacion y la ejecucion rutinaria suelen
ser las estrategias mas utilizadas cuando se estudia superficialmente. Ante las
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dificultades, es habitual la falta de perseverancia, la ansiedad y, en general,
una orientacion hacia el estado emocional desencadenado por la percepcion del
obstaculo. Con mucha frecuencia, este enfoque desemboca en un aprendizaje
superficial, escasamente integrado en los conocimientos previos, deslavazado y
efimero, pese a lo cual puede ser provechosamente utilizado en determinadas
circunstancias (por ejemplo, aprobar un examen). El enfoque profundo, a su
vez, se caracteriza por la intenciéon de comprender las ideas, relacionarlas e
integrarlas en la propia estructura de conocimiento. El estudiante se siente
concernido por la tarea, que concibe como un problema a resolver; para ello,
va a fondo, examina los argumentos y las relaciones, persevera ante las difi-
cultades y reorienta si es necesario su actuacion para conseguir los propositos
buscados. El resultado 16gico de un proceso como el descrito es un aprendiza-
je en menor o mayor medida anclado en los conocimientos previos, que pue-
den haberse modificado y/o reorganizado; las relaciones establecidas aseguran
una cierta estabilidad de lo aprendido y de su uso para seguir aprendiendo.

(Qué¢ es lo que influye en la adopcion de uno u otro enfoque? No pode-
mos, por razones de espacio, proporcionar una respuesta exhaustiva a esta
pregunta. Sefialemos solamente que las tareas que se emprenden para aprender
—y la representacion peculiar que de ellas realiza el aprendiz— pueden desen-
cadenar procesos distintos, de reproduccion, o bien de organizacion y elabora-
cion de la informacion; aunque muchas veces es dificil establecer nitidamente
los limites entre unos y otros procesos, parece claro que reproducir es menos
complejo que organizar y elaborar. Con mucha frecuencia dichas tareas y pro-
cesos, en el ambito de la educacion superior (pero no sélo en ella), toman el
texto escrito como referente. Si bien es cierto que una parte considerable de la
ensefianza en nuestras universidades sigue sustentandose sobre el discurso de
los profesores, también lo es que el recurso a la lectura constituye un ingre-
diente basico de los planes docentes y de los procesos de aprendizaje que los
alumnos llevan a cabo. Las propuestas que reciben los estudiantes y los enfo-
ques con que se enfrentan a ellas pueden conducirles a aproximarse a los tex-
tos que leen de un modo mas superficial o mas profundo; el uso que hacen de
la escritura puede estar mas cercano a la fijacion de determinadas informacio-
nes, o bien a su elaboracion. En los términos establecidos por Bereiter y Scar-
damalia (1987), el aprendizaje a través de los textos puede desencadenar pro-
cesos mas reproductivos, proximos a “decir el conocimiento” (de otros) o bien
mas constructivos, dirigidos a “transformar” el propio conocimiento (por los
argumentos que encontramos en otros).

Lectura y escritura epistémicas

El profundo impacto de la alfabetizacion en el desarrollo de las personas ha
sido reconocido desde diversas perspectivas psicoldgicas, pero son las interpreta-
ciones inspiradas en la perspectiva sociocultural de Vygotski las que han explicado
de forma mas convincente los cambios en el estilo cognitivo y en el aprendizaje
provocados por las practicas en las que la alfabetizacion interviene y los usos que
de ella se realiza (Kozulin, 2000). Leer y escribir se constituyen, desde esta pers-
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pectiva, como verdaderas herramientas intelectuales (Olson, 1998), cuyo dominio
y repercusion cambia en funcion de las practicas en las que se las hace intervenir.

A este respecto, Wells (1987) establece cuatro niveles en el dominio de la
alfabetizacion: ejecutivo, funcional, instrumental y epistémico. Los tres prime-
ros se corresponden respectivamente con el dominio del codigo; el uso de la
lectura y la escritura para resolver requerimientos cotidianos; y su capacidad
para permitirnos comunicar y acceder a informaciones. En el nivel epistémico
la escritura conduce a dialogar intensamente con el propio pensamiento y con
los textos de que se alimenta; incorpora la revision sistematica y la reflexion
critica sobre lo leido, lo escrito y lo pensado. Por ello se considera que este
nivel epistémico permite reflexionar y hace posible la objetivacion y la trans-
formacion del conocimiento. En un sentido similar se expresan Freebody y
Luke (1990). Para estos autores, los niveles de descodificacion 'y comprension
del texto escrito han sido profusamente estudiados por la psicologia cognitiva
y, en consecuencia, los procesos que implican son ampliamente conocidos,
concebidos como un conjunto de habilidades cognitivas y metacognitivas que
se aplican en diferentes textos y situaciones. Sin embargo, el nivel o capacidad
de uso de los textos y especialmente el de lectura critica requiere un uso epis-
témico: comprender, evaluar, contrastar las particulares perspectivas expresa-
das en los textos, determinados por su pertenencia a una comunidad especifica
(como la académica) que establece unos usos y convenciones acerca de qué y
como se lee y escribe en su seno.

Leer y escribir son instrumentos epistémicos, vinculados a la generacion
de conocimiento y a su difusion (piénsese en el proceso de aprendizaje que
desencadena la escritura de un articulo, por ejemplo). Nuestras instituciones
de ensefnanza parecen asumir que ambos se aprenden de una vez por todas y
son transferibles por igual a cualquier ambito de conocimiento; se les trata,
injustamente, como medios para demostrar que se posee una informacion, y
mucho menos como medios para pensar. Ello puede deberse a dos concepcio-
nes bastante extendidas, incluso entre los profesores universitarios, pero cues-
tionables a partir de los datos que ofrece la investigacion. La primera consiste
en considerar que un estudiante alfabetizado podra sin mas usar la lectura y la
escritura para aprender de forma significativa, transformando la informacion
en conocimiento. La segunda, muy relacionada con la anterior, concibe leer y
escribir como procesos hasta cierto punto “libres de contexto”, que por lo tan-
to podran ser aplicados a una multiplicidad de textos y situaciones.

Sin embargo, desde hace ya algunos afios, sabemos que las disciplinas no
solo son ambitos conceptuales, sino también retéricos y discursivos, con sus
propias formas de organizar, elaborar y difundir los conocimientos (Alexander
y Jetton, 2000; Carlino, 2005). Incorporarse a una comunidad académica o
cientifica, aunque sea como aprendiz, exige el dominio progresivo de esas
formas textuales y discursivas a las que se aludio; si bien los estudiantes uni-
versitarios han leido bastante (y escrito menos) durante las etapas formativas
anteriores, lo cierto es que los textos a través de los cuales han aprendido son
distintos de los textos académicos y cientificos que circulan en una comunidad
determinada. Ademas, el potencial epistémico no es una propiedad inherente a
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la escritura y a la lectura; dicho en otros términos, se puede leer y escribir,
incluso durante varios afios, sin que esas acciones intelectuales produzcan algo
mas que la mera acumulacion de conocimientos que indefectiblemente seran
desdibujados, o mas llanamente olvidados, en un lapso no excesivamente dilata-
do. Concretar el potencial epistémico a través de los textos supone involucrarse
en propuestas que exijan ir mas alla de reconocer, reproducir y fijar informa-
ciones, o usarlas en contextos y condiciones muy parecidos a aquellos en que
se aprendio. A este respecto, los datos que ofrecen las investigaciones sobre la
ensefianza en la universidad confirman la preeminencia de tareas mas bien
simples que implican por lo general la lectura y consulta de una unica fuente y
la resolucion de examenes que exigen recuperar y reconocer informacion (mas
que elaborarla), tareas que se consideran potenciadoras en mayor medida del
aprendizaje reproductivo que del constructivo (Castelld, 1999; Gracia, Solé,
Miras, Castells, 2005; Miras, Gracia, Castells, 2005; Sol¢é et al., 2005). Los
profesores reconocen la capacidad de promover el aprendizaje que tienen otras
tareas mas complejas: las que remiten a dos o mas fuentes documentales, las que
obligan a generar un texto propio, las que no tienen una Unica y determinada
solucion. Pese a ese reconocimiento, son poco propuestas y realizadas.

Estas tareas con mayor potencial epistémico son por lo general “tareas
hibridas” (Spivey y King, 1989), asi denominadas porque requieren tanto leer
como escribir: responder a preguntas por escrito a proposito de un texto; elaborar
un resumen; escribir un ensayo o escrito de sintesis a partir de la consulta de dos
0 mas textos, entre otras. En todas estas tareas, su protagonista asume un doble
rol, el de autor y el de lector (de su propio texto y de los textos ajenos en que
apoya su produccion). Este desdoblamiento, que obliga a descentrarse y a tomar
en cuenta diversas perspectivas, asi como el hecho de que las operaciones cog-
nitivas implicadas en la lectura y la escritura, sin ser idénticas ni confundirse,
guarden estrechas relaciones entre si, explicaria por qué la combinacion de
ambas en la resolucion de determinadas tareas potencia el pensamiento y el
aprendizaje (Fitzgerald y Shanan, 2000). Las formulaciones de tipo Content
Area Literacy, que se define como la habilidad de usar la lectura y la escritura
para aprender contenidos en una disciplina determinada (Bazerman, 1992;
Bean, 2000; Vacca y Vacca, 1996), parecen traducir el interés de incorporar una
vision mas integrada, mas hibrida de las tareas de aprendizaje que pretenden
promover procesos constructivos y autonomos, asi como el de incrementar las
habilidades académicas, de investigacion y sociales que necesitan dominar los
estudiantes universitarios: aprender por cuenta propia, identificar y resolver
problemas, tomar decisiones de forma colectiva y dominar las estrategias de
comunicacion oral y escrita en el ambito disciplinar en que se forman.

Asi pues, puede considerarse que la calidad y la cantidad de aprendizajes
que los estudiantes realizan a lo largo de sus estudios se relaciona con el tipo
de propuestas de aprendizaje en que se involucran; dado que buena parte de
dichas propuestas se concretan a través de textos escritos, atender a las carac-
teristicas de dichos textos (de los que se lee y de los que se produce) es un
primer paso para considerar el potencial epistémico de las experiencias de
aprendizaje que ofrecemos.
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Una caracterizacion de los textos académicos y de las tareas hibridas

En general, los textos que se leen en la universidad forman parte de un géne-
ro discursivo formal, tipico de la escritura académica y cientifica, sujeto a canones
que exigen atencion especifica, y que no se aprende sin mas por la mera partici-
pacion en situaciones de uso (contrariamente a lo que ocurre con otros géneros
discursivos prototipicos, como la conversacion coloquial). El discurso académico
es formal y monoldgico, exige una transformacion del lenguaje que se usa de
forma espontanea, asume una estructura expositiva en la que justificaciones,
demostraciones, argumentos y citas de autoridad se combinan para explicar y
convencer. Los textos académicos y, especialmente, los cientificos organizan y
estructuran la informacion de modo peculiar; la sujecion a estructuras canoni-
cas, la intertextualidad, la elevada densidad informativa son sus caracteristicas
(Meyer, 1985; Teberosky, en prensa). Lo son también el grado de implicitud:
muchos contenidos y explicaciones son omitidos en el supuesto de que el lec-
tor los conoce y podra recuperarlos a través de una referencia, o de un término
especifico (Carlino, 2005). Otros factores influyen ademas en la complejidad
que ya de por si implica este género: el contenido (y el conocimiento previo
que sobre ¢l tenga el lector), la longitud, la familiaridad tematica...

Probablemente las dificultades de los textos académicos y cientificos “autén-
ticos” (informes de investigacion, monografias en las que se desarrolla con ampli-
tud y profundidad una tesis, articulos cientificos, articulos de divulgacion cientifi-
ca...) para ser comprendidos y utilizados como instrumentos de aprendizaje han
conducido a la elaboracion y uso generalizado de otro tipo de textos, también
académicos pero potencialmente de menor dificultad y de vocacion mas didacti-
ca: manuales, textos docentes.... Podria afirmarse que mientras los primeros estan
sobre todo dirigidos a la comunidad de cientificos y académicos, los segundos
encuentran su destinatario en los estudiantes que se incorporan a un ambito
académico o cientifico y en los profesores que les acompafian en esta empresa.
Estos textos, por oposicion a los primeros, suelen ser mas explicitos y traducen
las fuentes primarias, situdndolas, explicandolas y ofreciendo criterios para
contrastar diversas posiciones. Son textos que evidentemente tienen una funcion
en la alfabetizacion académica y cientifica de los estudiantes; ésta, sin embargo,
deberia capacitarles para enfrentarse provechosamente a los textos auténticos, los
que circulan habitualmente en la comunidad cientifica y académica, de modo que
puedan utilizarlos como instrumento de aprendizaje a lo largo de su vida. Lo
mismo, con los matices propios del tipo de texto de que se trate, cabria decir a
proposito de fuentes documentales vinculadas al ambito profesionalizador.

También lo que se escribe puede variar ampliamente en el contexto uni-
versitario, aunque las investigaciones sefialan que el reconocimiento del valor
epistémico de la escritura es mas tardio y menos generalizado que el de la
lectura (Miras, 2000). Lo habitual, cuando se trata de propuestas de aprendiza-
je a través del texto escrito, es que la escritura esté relacionada con la lectura y
que, de hecho, nos encontremos ante una amplia diversidad de tareas hibridas,
cuya dificultad y exigencia cognitiva difiere. Una estimacion completa de
dicha dificultad deberia tener en cuenta los siguientes criterios o dimensiones:
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a) Complejidad (superestructura, densidad informativa, progresion tematica,
longitud, familiaridad del contenido...) de las fuentes documentales que se leen.

b) Numero de fuentes documentales que se requiere leer para realizarla:
una, dos o mas.

¢) Grado de composicion escrita que exige: desde escaso o nulo (identificar
una respuesta); hasta amplio (generar un texto compuesto de diversos enuncia-
dos y que exige progresion tematica, mecanismos de coherencia y cohesion...).

d) Grado de apertura de la propuesta: puede ir desde escaso o nulo (res-
ponder una pregunta de respuesta Unica: cerrada) hasta muy amplio (elaborar
una respuesta escrita que exige tomar varias decisiones, incluyendo la creacion
de una estructura propia que permita reorganizar y/o integrar la informacion
procedente del texto o textos fuente: abierta).

En un extremo las tareas hibridas mas simples son las que exigen leer una
unica fuente e identificar una respuesta en una tarea cerrada. El ejemplo proto-
tipico es la respuesta a cuestionarios de eleccion multiple tras la lectura de un
texto. En el extremo opuesto se encontrarian las tareas que exigen leer dos o
mas textos, encontrar un eje integrador y componer un texto; la sintesis, o el
ensayo, serian buenos ejemplos de estas tareas que poseen mayor dificultad.

A pesar de que raramente han sido abordadas como un todo, la literatura
especializada se ocupa, con asiduidad diversa segun los casos, de las tareas hibri-
das, mas como objetos en si mismos y menos como instrumentos para aprender.
Podemos senalar, por ejemplo, los trabajos sobre preguntas de comprension
lectora (Pearson y Gallagher, 1983; Raphael, 1982); las investigaciones sobre el
resumen (Brown y Day, 1983; Hare, 1996; Hill, 1991; Van Dijk, 1984); y mas
recientemente sobre la sintesis (Segev-Miller, 2004). Excepto en el caso de las
preguntas que exigen literalidad en la respuesta, y que son por lo tanto facilmente
resolubles, existe una amplia coincidencia en considerar que tareas hibridas co-
mo el resumen, la sintesis o el ensayo son cognitivamente exigentes y requieren
el uso de estrategias de elaboracion y organizacion de la informacion (Pozo,
1990). Diversas investigaciones muestran las dificultades que presentan estu-
diantes universitarios para sintetizar dos o mas textos, y en general su escasa
familiaridad con tareas que requieren criticar, argumentar, convencer, analizar,
integrar y contrastar por escrito. A ello se anaden las conclusiones de otra linea
de investigacion que establece que las formas de reflejar y comunicar el conoci-
miento mediante textos escritos cambian en funcion del dominio disciplinar de
que se trate; dichos trabajos concluyen que las disciplinas no s6lo son ambitos
conceptuales, sino también retoricos y discursivos. Aprender una disciplina
incluye aprender a comprender y a producir los textos que le son propios.

Desde una perspectiva muy diferente, asi parece reconocerse en la descripcion
de las competencias transversales y especificas de los futuros titulados en el
marco del proceso hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
algunas de las cuales se refieren precisamente a la comunicacion escrita (Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion, ANECA y Agencia para la
Calidad del Sistema Universitario de Catalunya, AQU). En el caso de los futuros
psicologos, entre las competencias de caracter especifico cabe destacar para los
propodsitos de nuestro trabajo las siguientes: «elaborar y redactar informes
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técnicos sobre los resultados de la evaluacion, la investigacion o los servicios
solicitadosy», «comunicar las propias valoraciones de manera critica y argumenta-
da, respetando el compromiso ético que exige la difusion de conocimiento psico-
logicon, «utilizar las diferentes fuentes documentales en psicologia» o «mostrar
un dominio de las estrategias necesarias para acceder a la informacion y valorar
la necesidad de actualizacion documentaly». Aprender a través de los textos pro-
pios de la psicologia y saber utilizarlos de forma autébnoma para continuar
aprendiendo constituyen, pues, algunas de las competencias que los estudiantes
deberan adquirir y profundizar durante su estancia en la Facultad.

Finalidad y objetivos

En el contexto descrito, hemos llevado a cabo un estudio acerca de las
propuestas de aprendizaje a través de textos en algunas titulaciones de la Uni-
versidad de Barcelona, cuya finalidad general es conocer y caracterizar, en
una primera aproximacion, las practicas de lectura y de escritura epistémicas
que se propone realizar a los estudiantes.' Esta finalidad general se concreta
en los siguientes objetivos:

1. Conocer la frecuencia y las caracteristicas de las actividades de lectura
y de escritura que se propone realizar a los estudiantes con el fin de que se
apropien de los contenidos de las materias de tipo obligatorio.”

2. Conocer la frecuencia y las caracteristicas de las actividades “hibridas”
que implican la elaboracion escrita a partir de fuentes documentales. Mediante
este objetivo pretendemos identificar los rasgos de estas actividades, poten-
cialmente favorecedoras de la transformacion y profundizacion de los cono-
cimientos de los estudiantes.

Los datos, analisis y resultados que presentamos se circunscriben a la titu-
lacion de Psicologia.’

Método

Los datos que se exponen en este articulo corresponden a la primera fase
de un proyecto de investigacion de naturaleza cualitativa. El corpus de datos
lo constituyen los Planes Docentes del total de 28 asignaturas troncales y obli-
gatorias de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Barcelona. Por sus
caracteristicas especificas, no se incluyo la asignatura de Practicum.

1. Proyecto de Investigacion sobre Innovacion de la Docencia Universitaria subvencionado por el Institut de Ciéncies de
I’Educaci6 de la Universitat de Barcelona (Redice-04) (“Transformando la informacion en conocimiento. Lectura y escritura
epistémicas en la Universidad”. Investigadoras: Isabel Solé, Mariana Miras, Marta Gracia, Nuria Castells, Sandra Espino.
Duracion: desde 2004 hasta 2006).

2. El hecho de centrar el estudio en las materias obligatorias permite caracterizar las propuestas que reciben fodos los estudiantes.

3. Dicha titulacion se imparte en la Universidad de Barcelona desde el afio 1968, creandose la Facultad de Psicologia en 1983.
Actualmente tiene una duracion de 4 afios e incluye 300 créditos de docencia, que se reparten en dos ciclos equivalentes.
Del total de créditos, 222 son obligatorios, 48 optativos y 15 de libre eleccion. La oferta global de asignaturas optativas de la
facultad es de 64. En el curso 2004-05, en el que se obtuvieron los datos de esta investigacion, se impartieron 41 asignaturas
optativas y todos los créditos obligatorios. Durante dicho curso, la Facultad acogia 211 profesores y 2.686 alumnos.
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Procedimiento

Se ha utilizado el analisis documental de los Planes Docentes publicados en
el curso 2004/05 para identificar y caracterizar las tareas de lectura y/o de escri-
tura que dichos documentos proponen realizar de forma obligatoria, y que son
objeto de evaluacidn, ya sea a través del examen, ya sea de forma especifica.

Se identificaron:

a) Las tareas de lectura o/y escritura propuestas en el plan docente (leer,
responder cuestionarios, resumen, monografico, sintesis...).

b) El tipo de fuente documental de referencia (materiales docentes diver-
sos, manual, texto docente, capitulo de manual, capitulo de libro, articulo de
revista, material psicométrico, cédigos deontologicos, libros).

¢) Las caracteristicas de la evaluacion propuesta —a través del examen o
de forma especifica—

Analisis realizados

La informacion de los planes docentes fue sometida a un analisis descriptivo
centrado en la frecuencia, distribucion semestral y caracteristicas de las actividades
de lectura y/o de escritura propuestas y de los textos que toman como referencia.

Resultados

Los resultados de los analisis efectuados se presentan organizados en dos
apartados que se refieren, respectivamente, a ‘l‘as actividades de lectura que se
proponen, y a las tareas hibridas identificadas.

1. Las propuestas de lectura

a) Frecuencias. En todos los planes docentes de las 28 asignaturas tronca-
les y obligatorias que vertebran la Licenciatura de Psicologia se proponen
actividades de lectura con cardcter obligatorio y evaluable. En la tabla 1 se
presenta el total de dichas actividades segun el tipo de texto al que remiten
(manuales, articulos cientificos, textos docentes...). La tabla 2 incluye el nimero
de asignaturas que proponen lecturas sobre textos mas dificilmente clasificables
y cuantificables (materiales docentes —esquemas, presentaciones, fichas..., pagi-
nas sueltas —fotocopias de fragmentos de capitulos de libro—, textos de Internet...).
En conjunto las tablas muestran lo que leeria, a lo largo de la titulacion, un
hipotético estudiante que realizara la totalidad de lecturas obligatorias.

En una primera apreciacion, estos datos ponen de manifiesto que los textos
que se proponen en mayor medida son capitulos de manuales, seguidos a distancia

4. El andlisis realizado puso de manifiesto la escasa presencia de actividades exclusivamente de escritura (8 a lo largo de
la titulacion) de dificil caracterizacion a través de los planes docentes, por lo que no han sido tenidas en cuenta.
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TABLA 1. FRECUENCIA ABSOLUTA DE LOS DISTINTOS TIPOS DE TEXTO QUE SE PROPONEN
COMO ACTIVIDADES DE LECTURA (N=251 TEXTOS -28 ASIGNATURAS-).

Tipode | Texto Cap. Manual | Cap. | Libro | Art. rev. | Art. rev. | Textos leg. | Instrum.
fuente docente | manual univ. libro divulg. cient. y normat. | psicométr.

Total 22 95 20 17 7 8 48 10 24

TABLA 2. FRECUENCIA ABSOLUTA DE ASIGNATURAS EN LAS QUE SE PROPONE
LA LECTURA DE OTROS TEXTOS (N=28 ASIGNATURAS)

Tipo de Paginas Material Bases de Documentos inespecificos o Textos de
fuente sueltas docente datos que el estudiante debe escoger Internet
Total 6 25 2 15 1

considerable por articulos cientificos, textos docentes, manuales universitarios
y capitulos de libro. Los textos menos propuestos son los textos legales y
normativos, los articulos de divulgacion y los libros.

Por otra parte, en la mayoria de asignaturas troncales se demanda —y se
evalua— la lectura de “materiales docentes”. Esta categoria comprende docu-
mentos muy diversos (esquemas, apuntes, resumenes, graficos, ejercicios...),
que con mucha probabilidad apoyan las exposiciones que los profesores reali-
zan en clase. Es destacable que en seis asignaturas los estudiantes tienen como
lectura obligatoria un nimero variable —a veces elevado— de paginas sueltas,
asi como el escaso recurso que desde los planes docentes se realiza a la con-
sulta de documentos en Internet.

b) Distribucion. La tabla 3 muestra como se distribuyen a lo largo de los
seis semestres de la licenciatura las actividades de lectura de la tabla 1 (se ha
tenido en cuenta que el nimero de asignaturas troncales y obligatorias no es
estable).

TABLA 3. PORCENTAIJE DE ACTIVIDADES DE LECTURA DE DISTINTOS TIPOS DE
TEXTO QUE SE PROPONEN EN CADA UNO DE LOS SEMESTRES (N= 251 TEXTOS).

Texto Cap. |Manual | Cap. | Libro | Art. rev. | Art. rev. | Textos leg. | Instrum. | Totales
docente | manual libro divulg. | cient. | ynormat. | psicom.
1“sem.| 0,5% | 0,0% 1,0% | 0,0% | 0,0% | 0,0% 2,4% 0,0% 1,0% 4,8%
2%sem. | 1,2% 58% | 23% | 1,9% [ 0,8% | 0,0% 1,2% 0,0% 0,0% | 13,1%
3"sem | 27% | 11,9% | 1,5% | 1,5% | 0,8% | 0,4% 5,0% 0,0% 1,9% | 25,8%
4°sem.| 1,0% | 3,4% 1,0% | 1,4% | 0,0% | 0,5% 0,0% 0,0% 53% | 12,5%
S%sem. | 19% | 11,9% | 1,9% | 0,0% | 0,4% | 0,0% 8,1% 0,0% 1,5% | 25,8%
6°sem.| 1,5% | 42% | 0,5% | 1,9% | 0,8% | 2,3% 2,3% 3,8% 0,8% | 18,1%

Como puede observarse, en el primer semestre la demanda de lecturas a
los estudiantes es relativamente baja, puesto que atafie tan solo al 4,8% del
monto global de actividades de lectura que se proponen en la licenciatura. El
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porcentaje se incrementa bruscamente en el segundo semestre (13,1%) y al-
canza en el tercero sus cotas mas altas (25,8%). Tras una inflexion en el cuarto
semestre, en el que el volumen de lecturas es de 12,5%, en el quinto se repite
una elevada demanda (25,8%), que decrece algo en el sexto (18,1%).

Por lo demaés, algunos tipos de texto como los capitulos de manual, los
textos docentes, los manuales, los articulos cientificos, los capitulos de libro y
los instrumentos psicométricos, aunque en nimero muy dispar, se mantienen a
lo largo de los distintos semestres (ver, mas adelante, figuras 1, 2 y 3). Otros
textos, como los libros, sin embargo, se concentran en determinados semes-
tres, y algunos (textos legales y normativos) sdlo aparecen en uno.

¢) Tipologia y caracteristicas de los textos. Un andlisis mas cualitativo de
las referencias de lectura obligatoria expuestas en los planes docentes permite,
grosso modo, establecer tres grandes categorias en las que pueden incluirse las
diversas fuentes documentales:

— Textos académicos expresamente pensados para la docencia universitaria:
capitulos de manuales, manuales y textos docentes. Suponen 137 propuestas de
lectura, y representan el 54,6% del total de propuestas a lo largo de la licenciatura.

— Textos academicos y cientificos auténticos, de circulacion comun en la
comunidad cientifica: articulos, libros... Son 80 propuestas de lectura, que
constituyen el 31,8% del total.

— Textos auténticos del ambito profesional: de tipo legal y normativo,
instrumentos psicométricos... Se trata en este caso de 34 (13,2%) propuestas
de lectura que remiten a estos documentos.

Las figuras 1, 2 y 3 muestran la distribucion, por semestres, de los textos
agrupados en dichas categorias.

10%

@ Texto docente
8%

m Capitulo manual
6% 0O Manual
4%
2%
0% [1 . . . . .

1"semestre  2° semestre 3 semestre 4° semestre  5° semestre  6° semestre

Figura 1. Porcentaje de diferentes tipos de fextos académicos
que se proponen en los distintos semestres (n=137).
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10% .
° B Capitulo libro
8% B Libro
. O Art. revistas
6% divulgacién
o Art. revistas
4% clenuricas
2%
0% 1
I semestre  2° semestre 3% semestre  4° semestre  5° semestre  6° semestre
Figura 2. Procentaje de distintos tipos de fextos cientificos auténticos
que se proponen en los diversos semestres (n=80).
14%
12% 4
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10% o Textos legales
y normativos
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Figura 3. Porcentaje de diferentes tipos de textos auténticos vinculados
al ambito profesional que se proponen en los distintos semestres (n=34).

d) Propuesta de actividades vinculadas a la lectura de los textos. El anali-
sis de las propuestas de actividad que se propone realizar alrededor de las 251
fuentes documentales de lectura obligatoria en los planes docentes permite
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identificar 167 actividades de lectura (66,5%) que no se acompafian de una
demanda especifica (mas alla, por supuesto, de las derivadas de su caracter
obligatorio y potencial evaluacion), y 84 propuestas de lectura que conllevan
la realizacion de alguna actividad que supone escribir (33.5%). Estas 84 acti-
vidades de lectura restantes se concretan en 41 tareas hibridas (puesto que
éstas pueden tomar como referente uno, dos o mas textos).

En la figura 4 se observa la distribucion por semestres del porcentaje de
textos que se destinan a actividades que implican leer sin que se formule una
propuesta mas especifica, asi como el porcentaje de textos que se utilizan para
realizar actividades hibridas (n=41). Exceptuando el primer semestre, en el
que parece requerirse una proporcion ligeramente superior de lectura de textos
con el fin de elaborar un documento escrito, y el tercero y cuarto semestre, en
los que el balance de propuesta de textos diferentes para llevar a cabo unas y
otras actividades parece ser equilibrado, en los demas el porcentaje de textos
para leer sobrepasa el de textos propuestos para tareas hibridas.

En los planes docentes se proponen ademas otras 35 actividades hibridas
cuyo referente son las fuentes documentales plasmadas en la tabla 2 (materiales
docentes, paginas sueltas, apuntes...). En conjunto, pues, en los planes docentes
de las asignaturas obhgatorlas encontramos 76 actividades hibridas evaluables.

25% 1

20%

Textos que se proponen
15% —— o como actividades
Umicamente de lectura

10%

Textos que se proponen
para realizar
50 actividades hibridas

Lol -3

1'semestre  2°semestre  3%Tsemestre  4° semestre  5° semestre  6° semestre

Figura 4. Porcentaje de actividades de lectura a lo largo de los semestres (n=251 textos).

2. Las tareas hibridas

a) Frecuencias y porcentajes de tareas hibridas que se proponen a lo
largo de la licenciatura.” Tomando como referente las 76 tareas hibridas iden-
tificadas en conjunto en los planes docentes, la tabla 4 permite apreciar que las
mas propuestas son “responder cuestionarios” y “elaborar informes de practi-
cas”. La frecuencia de otros tipos de actividades hibridas (“resumen”, “sinte-

99 ¢

sis”, “ensayo”...) es bastante menor.

5. En el recuento de frecuencias se han mantenido los nombres de las actividades hibridas que aparecian en los Planes Docentes.

Anuario de Psicologia, vol. 37, nim. 1 y 2, abril-septiembre 2006, pp. 157-176
© 2006, Universitat de Barcelona, Facultat de Psicologia



170

1. Solé, N. Castells, M. Graciay S. Espino

TABLA 4. FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE TAREAS HIBRIDAS QUE SE PROPONEN
A LO LARGO DE LA LICENCIATURA (N= 76 ACTIVIDADES HIBRIDAS).

Org. | Resp. | Resp. |Resumen | Sintesis | Trabajo | Inf.de Elabor.
apuntes | pautas | cuestion. monogr. | practicas | pers. crit.
(ensayo)
Frecuencia total 3 2 39 4 4 18 4
Porcentaje 3.9% [2.63%| 51.3% | 526% | 5.26% | 2.63% | 23,6% 5,26%

b) Distribucion. Las 76 tareas hibridas aparecen distribuidas a lo largo de

los diversos semestres (ver tabla 5), aunque dicha distribucion, como reflejan los
porcentajes, no es homogénea, proponiéndose en el primer semestre una menor
proporcion de este tipo de tareas (7,89%), mientras que en el tercero (38,16%)
se duplica el porcentaje medio de los demds semestres (entre 10-15%).

TABLA 5. FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE TAREAS HIBRIDAS QUE SE PROPONEN EN LAS ASIGNA-
TURAS OBLIGATORIAS Y TRONCALES POR SEMESTRES (N= 76 ACTIVIDADES HfBRIDAS)

1" semestre

2° semestre

3% semestre

4° semestre

5° semestre

6° semestre

Frecuencia total

6

11

29

12

10

8

Porcentaje

7.89%

14.5%

38.16%

15.79%

13.16%

10.5%

¢) Caracteristicas. Las tareas hibridas propuestas pueden ser caracterizadas
segun su potencial dificultad. Atendiendo a las dimensiones establecidas en la
introduccion (nimero de fuentes que requiere leer, grado de composicion escrita
que requiere y grado de apertura de la propuesta),’ podemos sefialar lo siguiente:

- 37 tareas toman como referente una unica fuente documental, mientras
que 39 exigen leer dos o incluso mas fuentes. La tabla 6 de la pagina siguiente
permite consultar el tipo de texto sobre los que se realizan actividades hibridas.

- Mas de la mitad de la tareas hibridas propuestas (ver tabla 4) exigen “Respon-
der cuestionarios” (51.3%; afiddase a ellas “Responder pautas” —2.63%—y se obtiene
casi un 54%). Aunque desconocemos las caracteristicas concretas de las preguntas,
puede aceptarse que éstas exigen por lo general un grado escaso o bajo de composi-
cion escrita. El 46.07% de las tareas restantes (informe de practicas, resumen, sinte-
sis) puede suponer grados diversos de composicion, desde medio hasta elevado.

- Por lo que se refiere al grado de apertura de la tarea, nuevamente la respues-
ta a cuestionarios y pautas (el ya citado 54%) constituye el grueso de las que se
encontrarian en el polo “cerrado”. El andlisis del resto de tareas muestra un nivel
de apertura medio (los informes de practicas, que representan el 23.6% de las
tareas propuestas) y entre medio y elevado (resumen, organizar apuntes, sintesis,
trabajo monografico, ensayo; 22.31%, en conjunto, de las tareas propuestas).

6. Evaluar la dificultad de un texto requiere analizar su complejidad intrinseca (superestructura, macroestructura, densidad
informativa, coherencia y cohesion, progresion tematica...). Dicho analisis —que para ser util requiere, ademas, del
contraste con las capacidades y conocimiento previo de los lectores que van a enfrentarse a él- escapaba por completo a
las posibilidades de este estudio. La estimacion de la dificultad se realiza pues teniendo en cuenta las tres dimensiones
sefaladas, cuya pertinencia y utilidad viene avalada por numerosos trabajos.
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Las tareas identificadas poseen grados distintos de dificultad en funcion
de los valores que toman en las tres dimensiones:

1. Tareas hibridas de baja dificultad (una tunica fuente, bajo grado de
composicion escrita requerida, escaso nivel de apertura). Esta categoria com-
prende el 36.8% de las propuestas, e incluye las tareas que exigen responder a
cuestionarios y pautas (n= 28), fundamentalmente sobre materiales docentes.

2. Tareas hibridas de dificultad media (una unica fuente, grado medio/elevado
de composicion escrita; nivel de apertura medio/elevado; o bien méas de una fuente,
bajo grado de composicion escrita y bajo nivel de apertura). La ampliacion de apuntes
(mediante un manual), la elaboracion de resimenes (de textos docentes y de un libro)
y la elaboracion de informes de practicas (a través de textos y materiales docentes)
constituyen esta categoria, que supone también el 36.8% de las propuestas (n=28).

3. Tareas hibridas de elevada dificultad (mas de una fuente, elevado grado
de composicion escrita, nivel de apertura elevado). Se integran aqui el 13.15%
de las propuestas, formadas por los ensayos, las sintesis y los trabajos mono-
graficos (n=10). Estas tareas tienen como referente capitulos de libro, de ma-
nual, articulos cientificos...).

Discusion y conclusiones

Para entender el alcance y las limitaciones de este estudio es necesario
insistir en que sus datos no reflejan lo que los estudiantes realizan, ni tan sélo lo
que los profesores proponen; describe lo que un instrumento crucial para la do-
cencia, como son los planes docentes, prescribe en relacion con tareas de apren-
dizaje que se realizan a través de textos. Aun mas, describe lo que ocurria en el
curso 2004/05; nada autoriza a suponer que se trate de datos estables, del mismo
modo que lo vertido aqui no cuestiona que los profesores y los alumnos pudieran
implicarse en otras tareas alrededor de textos escritos que no aparecen en los
planes docentes. Igualmente, estos datos no implican necesariamente que fodas
las propuestas contenidas en los planes fueran llevadas a la practica.

Restringir el analisis de los datos a los obtenidos mediante los planes do-
centes posee sin duda muchas limitaciones, entre ellas la de poder analizar las
caracteristicas de algunas tareas cuyo detalle no aparece en dichos planes do-
centes. Sin embargo, los intentos de acceder a otras fuentes (consulta de dos-
siers electronicos, consulta de materiales policopiados, consultas directas a los
propios profesores) no siempre dieron buen resultado. Finalmente, al optar por
circunscribir nuestro analisis a los planes docentes estableciamos un mismo
punto de partida para todas las asignaturas obligatorias. Esto, que nos ha for-
zado a renunciar al uso de determinadas informaciones, nos permite acceder a
las propuestas teoricas de aprendizaje a través de textos que reciben todos los
estudiantes de la titulacion (sin perjuicio del itinerario que cada uno realice
mediante las asignaturas optativas y la libre eleccion).

Una nueva limitacion de nuestro estudio viene dada por la imposibilidad
de proceder a un analisis del contenido de los textos que se propone leer y
trabajar, incluso si nos centramos Unicamente en las lecturas de caracter obli-
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gatorio. Los datos que se presentan en el estudio son de caracter genérico, y
ofrecen una primera aproximacion a los textos cuya asimilacion (a través de la
lectura, o ademas mediante la propuesta de actividades hibridas) se considera
fundamental en la formacién de un psicologo. Esta primera aproximacion se
beneficiaria de analisis mas especificos que, sin duda, constituirian un buen
instrumento para discutir y acordar aspectos cruciales de la propuesta docente
y de su secuenciacion, tal como la estructuramos para nuestros estudiantes.

Sin perjuicio de las limitaciones sefialadas, los datos encontrados corro-
boran, a un nivel general, la caracterizacion de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje en la universidad que dibujamos en la introduccion, y muestran
que el camino hacia un uso epistémico de las estrategias que permiten apren-
der de forma significativa y profunda tiene un largo recorrido. Del estudio se
desprenden algunas conclusiones:

1. Las propuestas de lectura con caracter obligatorio prescritas en los planes
docentes muestran un volumen considerable de textos distintos que se considera
que los estudiantes deben asimilar. Dichas propuestas no mantienen un equilibrio
a lo largo de esta titulacion concreta. En algunos semestres (especialmente 3°
y 5°) la proporcion de fuentes documentales que los estudiantes necesitan ma-
nejar es muy elevada.

2. Un porcentaje importante de los textos que se proponen para el apren-
dizaje de los estudiantes se controla exclusivamente a través de la potencial
presencia de preguntas en los examenes (incluso cuando se trata de textos de
considerable longitud, como libros). Dicho en otros términos, existe una clara
desproporcion entre el numero de fuentes documentales que se propone leer
con caracter obligatorio y el nimero de actividades especificas que los planes
docentes establecen en relacion con dichas fuentes.

Tomadas en conjunto, ambas conclusiones parecen reflejar una notable
confianza en la capacidad de los estudiantes para aprender a partir de un nimero
considerable de textos que deben ser asimilados en un corto periodo (entre 14 y
20 semanas). Sin embargo, la convergencia de estos datos con otros ya conocidos
sobre los instrumentos de evaluacion utilizados con mayor frecuencia en la titula-
cion (prueba escrita final, normalmente de respuesta multiple —tipo test— que en
ocasiones se combina con respuestas abiertas; Informe AQU 2002) conduce a
pensar que, de forma indirecta e involuntaria, se potencia la adopcion de enfo-
ques superficiales de aprendizaje en detrimento de los enfoques mas profun-
dos. Por lo demas, el analisis realizado muestra la conveniencia de progresar
en la adopcion de decisiones consensuadas sobre las lecturas que se conside-
ran fundamentales en la formacion de un psicologo y sobre su secuenciacion.

3. En las propuestas de los planes docentes de las asignaturas obligatorias,
los textos académicos de tipo docente (manuales, textos docentes...) tienen una
presencia elevada, que se mantiene a lo largo de todos los semestres. Consti-
tuyen en conjunto mas de la mitad de lo que se propone leer para aprender.
Los textos académicos, cientificos y profesionales “auténticos”, que constitu-
yen el resto de lecturas propuestas identificables, tienen una presencia mas
desigual, y algunos aparecen vinculados a asignaturas determinadas.
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4. Hemos identificado asimismo la presencia, en buen nimero de asigna-
turas, de otro tipo de materiales diversos (apuntes, esquemas, paginas sueltas),
muchas veces fragmentados, que los estudiantes tienen que leer y a proposito
de los cuales, con relativa frecuencia, realizar algun tipo de elaboracion. En un
reducido numero de asignaturas, el grueso de lo que leen los estudiantes esta
constituido por estos textos.

Estas conclusiones tienen una lectura positiva y otra algo mas negativa. Por
una parte, parece que nos dotamos de instrumentos que permitan a los estudiantes
pasar desde la cultura del libro de texto en la que se han formado en las etapas
educativas anteriores, a la cultura académica y cientifica; los textos académicos
docentes serian en este sentido un instrumento para facilitar este paso. Sin embar-
go, la elevada presencia de estos textos (y de los materiales docentes fragmenta-
dos), las caracteristicas de los textos auténticos (sobre todo articulos cientificos,
acumulados en algunos semestres) y, especialmente, la presencia casi residual
de otros materiales, como los libros, indican que en el abanico de lecturas que
proponemos, algunas estan escasamente representadas A este respecto, con-
viene insistir en que no es lo mismo leer una fuente primaria que una fuente se-
cundaria; ni leer un articulo en el que se presenta un estudio especifico, que leer
un libro en el que se exponen, argumentan y desarrollan un conjunto de tesis
relacionadas entre si. Merece reflexion el hecho de que un numero no desprecia-
ble de lecturas que se proponen para aprender lo son de textos fragmentados,
que carecen del contexto, continuidad y completitud que favorecen su compren-
sion y aprendizaje.

5. Por lo que se refiere a las tareas hibridas propuestas, cabe sefialar que
las mas complejas, que exigen elaborar una estructura que permita integrar
informacion procedente de diversas fuentes, son muy poco frecuentes, en
comparacion con el mayor peso que tienen las de dificultad escasa y media.
Este hecho es compatible con una percepcion generalizada segun la cual a lo
largo de la licenciatura, si bien se propone leer bastante, se escribe muy poco
(incluso en los examenes), perdiéndose asi el potencial epistémico de las estra-
tegias de composicion escrita.

6. Contrariamente a lo que podria esperarse, hemos encontrado muy po-
cas tareas hibridas a propoésito de textos como los articulos de revista cientifi-
ca, o acerca de los libros, cuya lectura y elaboracion, por razones diferentes en
cada caso, plantea dificultades a los estudiantes.

7. Resulta interesante constatar que por lo general, las tareas hibridas de
escasa dificultad (basicamente responder a cuestionarios a propdsito de un
texto leido) no disponen de un procedimiento especifico de evaluacion distinto
del examen —las tareas son obligatorias, pero no se les atribuye “nota”—. Lo
contrario sucede con las de mayor dificultad, que conllevan una elaboracion
escrita y que son evaluadas especificamente.

Esta ultima conclusion parece indicar el valor que los propios profesores atri-
buimos a las tareas mas complejas, y a su funcion para fomentar un aprendizaje
mas profundo, relacionado y critico. Es posible, sin embargo, que las caracteristi-
cas de estas tareas, que exigen mas guia para su realizacion y seguimiento y
cuya evaluacion resulta costosa, expliquen su escasa presencia en los planes
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docentes. En este sentido y tomando como punto de partida lo encontrado en
este estudio, conviene resaltar que muchas de las propuestas de lectura pueden ser
abordadas por los estudiantes de forma rapida, superficial y memoristica; com-
batir esta tendencia exige acompafiar la lectura de propuestas que favorezcan
la elaboracion conceptual y la integracion de conocimientos. Para provocar un
uso epistémico de la lectura y de la composicion de textos se requiere integrar,
contrastar, relacionar, concluir, hacer emerger la propia voz entre la de otros,
fundamentadamente y con criterio, de modo que el proceso de aprendizaje no
termine en la reproduccion de la informacion, sino en la transformacion de
ésta en conocimiento. Ello a su vez exige contar con determinadas condiciones
en la docencia y asumir que incorporar a los estudiantes a la cultura académica
y cientifica constituye un objetivo de la formacién que impartimos.
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