Anuario de Psicologia

1996, n® 70, 85-107

© 1996, Facultat de Psicologia
Universitat de Barcelona

Las practicas de lectura en estudiantes
universitarios*

Ana Teberosky

Joan Guardia

José Escoriza
Universidad de Barcelona

El presente es un primer estudio exploratorio que tiene como obje-
tivo la descripcion de las lecturas de los estudiantes universitarios a par-
tir de su exposicién al material impreso de manera diferencial, No se trata
de estudiar la capacidad de lectura concebida como habilidad, sino de
describir las prdcticas o el efercicio de tal habilidad. Se describen las lec-
wuras de estudio {y no las lecturas de otro tipo) de una muestra circuns-
crita de 243 estudiantes de Psicologia y de 156 estudiantes de Magisterio
de lg Universidad de Barcelona. Para ello aplicamos un test de medida in-
directa de la exposicion al material escrito y establecimos la correlacidn
con el nivel académico de los alumnos. Por otra parte, realizamos una
breve descripcién del tipo de soporte material que usan los estudiantes
durante su lectura universitaria. El estudio de las prdcticas de lectura en
un grupo definido de lectores, cuando son nuestros propios estudiantes, es
una tareq no sélo tedrica y metodolégicamente compleja, sino también
comprometida profesionalmente, en tanto implica interrogarse sobre el
propio sistema de ensefianza.

Palabras clave: Prdcticas lectoras, estudiantes universitarios, reco-
nocimiento de autores.

This is a preliminary exploratory study of reading among university
students. It aims to analyze their actual reading practices, not the reading
skill itself. We describe the study-related reading practices of a sample of
243 psychology students and 156 teacher trainees from the University of
Barcelona, applying an indirect measurement iest of their exposure to
written material and establishing a correlation between exposure and
academic level. We also describe types of material support that students
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use during study-related reading. The analysis of our own students’ study-
related reading is not only a theoretically and methodologicaily complex
task, but an academically committed one as well, since it involves an exa-
mination of our own teaching system.

Key words: Reading practices, University Students, Author Recog-
nition.

El interés por las précticas de lectura de los estudiantes universitarios re-
side en la necesidad de comprobar a través de estudios empiricos -y no sélo
aceptar de antemano— Ja opinidn ampliamente compartida por los profesores, y
reflejada en diversos medios, sobre la existencia de una crisis en la cultura de lo
escrito. Tal crisis es interpretada como un descenso en los habitos de lectura y
una indiferencia respecto a sus valores entre la poblacidn de estudiantes. Este in-
terés es relativamente reciente entre los especialistas de ia lectura. En efecto, la
mayoria de las investigaciones en psicologia cognitiva estuvieron dedicadas a
describir la lectura como habilidad, sebre todo en los lectores mds jovenes (Gos-
wami y Bryant, 1990; Morais, 1987; Perfetti, 1985; Share, Jorm, Maclean, y
Matthews, 1984, entre otros) y se ha prestade muy poca atencion a la lectura
adulta entendida como prictica de dicha habilidad. Evidentemente, considerar
las précticas de lectura implica prestar atencién a la influencia de factores cultu-
rales y a la relacion de efecto reciproco entre tales factores y el desarrollo de los
procesos cognitivos. Desde nuestro punto de vista, uno de los pocos trabajos en
psicologia que intenta estudiar las diferencias en las practicas de lectura y su re-
lacién de influencia reciporoca con los procesos cognitivos es el de Stanovich y
su equipo (Stanovich y West, 1989; Cunningham y Stanovich, 1990, 1991, Sta-
novich y Cunningham, 1992; Cipielewski y Stanovich, 1992; Stanovich y West,
1991; West, Stanovich y Mitchetl, 1993). Creemos que tal estudio tiene la virtud
de presentar un enfoque psicolégico compatible con las propuestas de la antro-
pologia, la sociclogia y la historia de la cultura escrita.

Desde hace unas décadas, la antropologfa de las culturas escritas se ha
preocupado por describir las distintas pricticas letradas y por comparar culturas
y poblaciones con diferente nivel de cultura letrada, asi como por especular so-
bre los efectos de dichas préacticas sobre la adquisicién de conocimientos, el sis-
tema de creencias, los procesos cognitivos y el razonamiento 1égico (Gee, 1988;
Goody, 1987; Graff, 1986; Ong, 1982; Scribner y Cole, 1978). Si bien la des-
cripcién antropoldgica resulta muy atractiva, dos dificultades metodoldgicas im-
piden adoptar esta perspectiva a la psicologia: por una parte el tipo de poblacién
estudiada, letrada contra iletrada, conlleva aceptar que los efectos de la exposi-
ci6n a lo escrito son totalmente discontinuos; y por la otra, el tipo de efectos es-
tudiados son tan generales que es dificil aislar los factores de influencia, directa
o indirecta, de la cultura letrada sobre ellos. M4s recientemente, los estudios so-
cioldgicos y antropoldgicos han ampliado el campo analizando con més detalle
todo tipo de practicas culturales dentro mismo de las culturas letradas y utili-
zando un rango de variacién mas restringido que la comparacién global entre
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culturas letradas ¢ iletradas (Bourdieu y Passeron, 1964, Bourdieu, 1991; Don-
nat, 1990; Elias, 1988; Fraisse, 1993; Poulain, 1993).

Por otra parte, los estudios de historia de la lectura, enfrentados con la ne-
cesidad de reconstruir las variaciones histéricas en los procesos de construccidn
de sentido, desarrollaron un marco tedrico que diferenciaba la significacidn
aportada por el texto, del acto de lectura por el cual el texto toma sentido {Char-
tier, 1992; Darnton, 1991). Mds que de lectura, la antropologia, la sociologiay la
historia prefieren hablar de «actos de lectura», nocién derivada de la de «actos
de habla», que focaliza 1a dimensidn social de la actividad de lectura (Iser,
1976). Lo que estd implicado en tal nocién es la accién soctal como accién sig-
nificativa para otros. Al considerar la lectura como acto que se ejerce, se pueden
esperar variaciones no sélo debidas a las capacidades de los lectores sino 2 las
tradiciones o modalidades de 1a lectura. En efecto, en la comunidad de lectores
podemos reconocer que las habilidades de lectura clasifican a los individuos en
buenos o malos lectores. En las tradiciones de lectura podemos hallar que las
modalidades de lectura clasifican a los individuos, ya no en funcién de habilida-
des, sino en funcion de sus préacticas, en lectores virtuosos o lectores poco habi-
les (Chartier, 1992). Estas variaciones individuales y culturales se relacionan
también con el texto v los soportes ya que algunos lectores son méas dependien-
tes de ciertos géneros y formas tipograticas. Leer es un verbo transitivo: es leer
algo, un texto. A su vez, «texto» es un nombre abstracto que designa algo mate-
rializable sélo en los medios que permiten su circulacién en distinto tipo de so-
portes: libros, periddicos, carteles, software, etc. El texto y su soporte orientan la
lectura y organizan la memoria, creando en el lector lo que Jauss denominé un
«horizonte de expectativas», 0 sea interpretaciones colectivamente compartidas
(Jauss, 1970). Pero las lecturas siguen siendo en cierto sentido actos individua-
les e independientes, no estdn totalmente inscritas en el texto, ni determinadas
por los soportes. Esta independencia crea un espacio entre el sentido asignado al
texto por su autor, por el uso cultural y el sentido atribuido por los lectores.

El espacio de la lectura, que es parte del espacio cultural de objetos, sig-
nificados y practicas transmitidos histdricamente, queda entonces definido por
€s0s tres polos: el texto en si con sus condiciones discursivas, el soporte material
del mismo y las précticas de lectura que se realizan con ellos. En la relacion en-
tre lectores, textos y soportes, cualquiera de estos tres polos puede producir cam-
bios, como afirma Chartier (op. cit.): o bien en las asimilaciones de los lectores
o bien en los dispositivos textuales o tipograficos. De alli la necesidad de una do-
ble atencién: tanto al discurso de los textos y a la materialidad de los soportes
como a Jas practicas de lectura que la gente efectiia o ejerce.

L.a exposicion de manera diferencial al material impreso esta en relacién
con las modalidades de las practicas de lectura que determinan los usos de los
objetos escritos, estas modalidades son formas de leer y de interpretar los textos.

Este interés por las practicas de lectura no es sélo de la investigacion aca-
démica puesto que su evolucién pone en cuestidn el tipo de sociedad y el tipo de
formas culturales de transmisiOn del patrimonio colectivo. Es, o deberia ser tam-
bién, una cuestidén de las instituciones sociales y de los poderes ptblicos en ge-
neral. Algunos esfuerzos en este sentido se han realizado en Francia y en Ale-
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mania para describir los habitos culturales de la poblacion en general y los com-
portamientos de lectura de los estudiantes en particular. Con el objetivo de des-
cribir lo que se ha denominado «la crisis de 1a lectura», se ha analizado el cam-
bio profundo en la poblacidn estudiantil respecto al niimero, al origen social y a
los comportamientos culturales y académicos, cambio que los diferencia neta-
mente de sus predecesores de los afios 70 y 80 (Fraisse, 1993). En 1964 Bour-
dieu y Passeron podian describir a los estudiantes como «herederos» del capital
cultural que vagaban por las librerfas, discutian con Le Monde bajo el brazo, des-
tinaban una parte importante de su presupuesto personal a la compra de libros
elegidos fuera de la prescripcién bibliografica del profesor. Treinta afios después
esa descripcién parece no adaptarse a la poblacidn actual de estudiantes; no sélo
porque €sta no constituye un grupo social homogéneo sino también porque no
tiene un Gnico rasgo cultural que la destaque.

También interesa a las editoriales y a las librerias saber cudl es la evolu-
cién de la lectura y los modos de superar la crisis. Al respecto, uno de los pocos
estudios que conocemos en Espafia es la encuesta realizada por la Fundacién
Bertelsmann que informa sobre los habitos de lectura y de compra de libros en
siete pajses europeos. Segun esta encuesta (cuyos primeros resultados fueron di-
fundidos por El Pais, 19/11/94), el indice de lectura y de compra de libros se
contimia mcrementando, y todos los paises europeos experimentaron un creci-
miento de un 20% entre 1969 y 1990. En Espaiia el fudice de compra de libros
aumenté en un 47%. La mitad que no lee ni compra libros son personas mayo-
res, en cambio los jévenes presentan el indice mas alto de lectura y de compra.
Asi pues hay un aumento absoluto de la cantidad de lectores y la mayoria de
ellos son jovenes estudiantes. Otro estudio realizado en Francia (Dumontier,
Singly y Thélot, 1990) sefiala que aunque la lectura y la compra de libros conti-
nda siendo difundida en términos absolutos, hay un retroceso relativo de los
«buenos lectores» (aquellos que declaran haber lefdo més de tres libros por mes)
que pasan a representar una proporcién menor dentro del total.

Nos encontramos pues con que los resultados de las investigaciones histG-
ricas y antropoldgicas convergen en resaltar los efectos cognitivos de la interac-
cién con el material escrito, junto con las variaciones individuales y culturales
en la poblacién respecto a su uso. La investigacidn sociolégica demuestra un
descenso relativo de los buenos lectores junto con los cambios sociales en la po-
blacién de estudiantes, la investigacion histérica plantea la evolucidn en las for-
mas de 1a lectura como diversas modalidades précticas que son influidas por as-
pectos de representacion colectiva (horizonte de expectativas) asi como por
aspectos materiales de uso de soportes y objetos culturales.

El descenso en los niveles de lectura no puede ser atribuido a dificultades
en la capacidad de leer, puesto que los estudiantes que llegan a la Universidad
han superado toda una serie de pruebas en las que han demostrado suficiente ha-
bilidad como para no tener dificultades especificas de comprensién; tampoco
podemos atribuirlo a dificultades econémicas (en todas las universidades hay bi-
bliotecas de consulta). Si lo distintivo no es la habilidad para leer ni la posesién
de libros, entonces serdn las modalidades de las practicas las que establezcan ta-
les variaciones (Bourdieu, 1991; Chartier, 1992; Elias, 1988). En efecto, ha que-
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dado demostrado que, incluso en un medio de cultura letrada, puede haber nota-
bles variaciones en las modalidades de lectura debidas a la experiencia con lo es-
crito (Anderson y Freebody, 1983; Chartier, Debayle y Jachimowicz, 1993). Ta-
les variaciones se suelen dar como un continuo, més que como una dicotomia,
entre individuos que, con igual nivel de comprensién lectora y de posibilidades
de posesion de libros, se distancian en forma diferencial respecto a las pricticas
de lo escrito.

Este fendmeno de aumento cuantitativo de lectores y de libros, junto con
un desequilibrio cualitative y una desvalorizacién de la lectura en los estudiantes
—lectores poco hébiles aunque letrados— ha recibido una explicacién que invoca
causas sociales o causas académicas. Segiin Chartier, Debayle y Jachimowicz
(1993} una explicacion —de tipo diacrénica— considera que la lectura estd ligada
al pasado del estudiante, en particular a su origen social; la oira explicacién —de
tipo sincrénica— considera que la lectura esta ligada al presente del estudiante, en
particular a las exigencias académicas (ambas no son necesariamente indepen-
dientes). Segin la explicacion diacrénica, la llegada a la Universidad de una
masa de estudiantes provenientes de familias de bajo nivel social explicaria el fe-
némeno de disminucién del interés por la lectura, evidente sobre todo en las ca-
rreras como letras, magisterio, sociologia o psicologia, en las que nivel cultural y
estudios interaccionan. Segun la explicacion académica y sincrénica, las nuevas
orientaciones de ensefianzas mds técnicas 0 mds cientificas, as{ como una cierta
despreocupacion por los héabitos culturales de los estudiantes, han lievade a que
la ensefianza no requiera de las mismas practicas de lecturas de otras épocas. Sin
embargo, ambas explicaciones tienen sus limitaciones, la explicacién de diferen-
cias sociales y la explicacién de diferencias académicas no siempre permiten pre-
ver una relacién directa con las diferencias culturales,

Dado este panorama, veamos ahora qué tratamiento metodoldgico ha sido
utilizado para su estudio. Para responder a la cuestién de qué y cuanto leen los es-
tudiantes se les han presentado cuestionarios que encaran el inventario de libros,
de géneros lefdos y de tiempo dedicado a la lectura, o realizado entrevistas v re-
gistros que infentan una descripcién de las pricticas. Los cuestionarios y las en-
trevistas pueden sufrir el efecto de una doble distorsién: por una parte, la distor-
sidn de lo «declarable» (0 socialmente legitimo), causante de la tendencia de los
sujetos a «filtrar» las declaraciones sobre su conducta en funcion de lo social-
mente deseable. Y por oftra, la distorsién de lo «memorable», es decir de lo que se
puede evocar a voluntad y merecer ser recordado. En el caso de los registros de
actividades de lectura pueden ocurrir también serias distorsiones si no se tiene la
precaucién de confrontar la definicién del acto de leer entre el entrevistador y en-
trevistado. Es frecuente que uno de ellos o ambos caractericen el acto de leer
como un acto acabado, lineal, que se realiza sobre un objeto identificable (como
los libros) y que se opone a hojear, releer, consultar, buscar informacion en un
texto. Asi por ejemplo, si se pregunta «; qué has lefdo dltimamente?», el entrevis-
tador se arriesga a esperar o a obtener solo la respuesta de las lecturas lineales so-
bre un libro, Binico criterio en la evocacién de la lectura (Chartier et al., 1993).

Con estos problemas teéricos y metodolégicos se han encontrado los es-
tudiosos de la lectura en jévenes y adultos cuando han pretendido ir més alld de
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la descripcidn de las habilidades de los lectores, sean la decodificacion inicial o
la comprensién lectora. La investigacién de Stanovich, antes mencionada, in-
tenta superar las limitaciones metodoldgicas, adoptando un marco tedrico am-
plio {Stanovich y West, 1989; Cunningham y Stanovich, 1990, 1991; Cipie-
lewski y Stanovich, 1992; West, Stanovich y Mitchell, 1993). Con el objetivo de
desarrollar medidas de exposicion a lo escrito que dieran cuenta de las grandes
variaciones individuales dentro de una misma cultura, ¢l equipo de Stanovich di-
sefié una prueba que evita la tendencia de los sujetos a dar respuestas social-
mente deseables. En este caso no se trataba de cuestionarios ni de registros des-
criptivos sino de una tarea que mantiene una relacién indirecta con la lectura
porgue evalda la actualizacién de algin aspecto del contenido semdntico de lo
leido. El contenido seméntico evaluado no es el tema de un libro (u otro soporte),
ni la trama u otros datos especificos, sino que son los titulos de libros, revistas o
periédicos, los nombres de autores de libros o los nombres de personajes pribli-
cos de actualidad. Este contenido no depende de la comprension de los textos
sino que es un efecto de la frecuentacién de muchos textos o sea de las practicas
de lectura (West, Stanovich y Mitchell, 1993). El estudio de Stanovich y colabo-
radores pretende, ademds, demostrar que los hébitos de frecuentacién del mate-
rial escrito mantienen una relacién con aspectos lingiifsticos, cognitivos y cultu-
rales. Segiin estos autores, con independencia de la capacidad de comprension,
la exposicién diferencial a lo impreso predice variaciones en ¢l conocimiento or-
tografico {(Stanovich y West, 1989), estd asociada al conocimiento del vocabnla-
rio, al uso proporcional de construcciones sinticticas complejas y al conoci-
miento del mundo (Biber, 1988; Cunningham y Stanovich, 1991; Cipielewski y
Stanovich, 1992). |

El método utilizado por Stanovich implica tareas que no presentan reque-
rimientos de evocacidn retrospectiva: se trata del reconocimiento de ftems a par-
tir de una lista de nombres donde la mitad son verdaderos y la otra mitad son fal-
s0s. Esta prueba de deteccién 1dgica con contraste demostrd ser inmune al efecto
de declarar lo socialmente legitimo, a la vez que no implicé un esfuerzo adicio-
nal de memoria de evocacion y finalmente resultd ser de rdpida y facil aplica-
cién. El reconocimiento de nombres se realiza sobre una lista de autores {(Author
Recognition Test), de nombres de revistas {(Magazine Recognition Test) o bien de
titulos de libros (Titles Recognition Test, Stanovich y West, 1989). No se trata,
por lo tanto, de inventariar los libros, ni el tiempo de lectura, tampoco se indaga
sobre representaciones del sujeto que implican definiciones o valoraciones de la
lectura. Una de esas tareas, 12 de reconocimiento de autores, es la que aqui utili-
Zamos.

(Por qué escogimos la prueba de reconocimiento de nombres de autores?
En primer lugar por su relacién con lo escrito. En efecto, las habilidades de pro-
cesamiento fonogréafico explican algunas, pero no todas, de las variaciones en la
habilidad para reconocer palabras, tanto en nifios como en adultos. Los estudios
de Stanovich y colaboradores han demostrado que la habilidad de procesamiento
ortografico es la que puede explicar la variacidn adicional en el reconocimietno
de palabras. Es cierto que el procesamiento ortogrifico estd en relacién con €l
fonogréfico, pero también estd mediado por la influencia de frecuentacién con
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los materiales escritos. Asi parece ser en ¢l caso de los nombres propios extran-
jeros, que son un tipo particular de palabras, con caracteristicas especiales en re-
lacién a su percepcidn y a su notacién escrita. Blanche-Benveniste y Jeanjean
(1987, p. 104) describen los nombres propios asi: «si son nombres propios ex-
tranjeros no se pueden reconstruir a partir del contexto, no son percibidos de la
misma forma por todos los auditores y para reconocerlos y transcribirlos es ne-
cesaria la referencia escrita. Por ejemplo, un individuo puede haber percibido
“cupitrep” y reconocer allf su versidn escrita, donde otro ha percibido “Dupuy-
tren” (la enfermedad de Dupuytren) porque conocia una versidn escrita previax.
Los nombres propios necesitan una referencia a lo escrito, conociéndolos «de oi-
das» el individuo corre el riesge de equivocarse.

La prueba de reconocimiento de autores que aqui presentamos incluye una
gran cantidad de nombres extranjeros. Si a esto agregamos que se informa de la
inclusion de items falsos, ese riesgo obliga a los sujetos a un control sobre la res-
puesta, de modo que la prueba se hace resistente también a la adivinacidn.

En segundo lugar, gran parte de la difusién cientifica se hace a través de
textos encarnados en libros, en articulos de revistas, etc. Esos textos no son
anénimos ni impersonales. La cultura letrada se define por la referencia—dice
Bourdieu—, «consiste en el juego permanente de referencias que se refieren mu-
tuamente las unas a las otras; no es otra cosa que este universc de referencias
que son inseparablemente diferencias y reverencias» (Bourdieu, 1993, p. 123).
No solo los textos no son anénimos sino que tampoco lo son los descubrimien-
tos o las proposiciones. En psicologia, como en otras disciplinas, estan ligados
a autores: el coeficiente de correlacion de Spearman, las escalas de Wechsler,
la hipétesis Sapir- Whorf; también lo estén las corrientes tedricas o las escuelas:
el constructivismo piagetiano, el conductismo skinneriano o el psicoandlisis la-
caniano.

El autor no es pues sélo un figura juridica, cuyo oficio gobierna el régi-
men de publicacidn y de beneficios de la misma (a través del copyright), tiene
también, como sostuvo Foucault (1983), una funcién simbdlica: la funcidon de
clasificar la existencia, circulacién y funcionamientos de ciertos discursos. Y
una presencia material: el nombre del antor estd inscrito en la materialidad det li-
bro (en la portada, en el lomo, en el copyright interno, en el texto). La asociacién
entre autor y obra se ha dado desde la circulacién impresa de las obras, autor es
quien escribe y publica una obra. El oficio de autor nace con la materiatidad del
libro y la funcién del autor con la circulacion de las obras (incluso antes de la im-
prenta, sostiene Chartier, 1993). Por lo tanto, s el autor el responsable frente a
la censura (de la Iglesia, del Estado); el que da una cierta unidad a la escritura y
«autoriza» ¢l valor de verdad de las proposiciones; el que ordena el inventario de
las obras (el autor es un principio de clasificacién de la bibliografia}, €l que es
referencia de designaciones, citas, comentarios o criticas. Es evidente que Franz
Brentano, John Dewey o Sigmund Freud no son sélo autores en el sentido del
oficio de escribir sinc que tienen la funcidn-autor: crean discursos cientificos.
Como sostiene Foucault, Sigmund Freud no es el autor de La interpretacicn de
los suefios sino el creador de una ilimitada posibilidad discursiva. En psicologia,
importan las obras e importa quién las ha escrito {véase Geertz, 1989 y también
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Chartier, 1993): ni las obras ni los autores han sido reemplazados por la infor-
macién andnima.

En el presente trabajo pretendimos comenzar a explorar ¢6mo se realiza-
ban las lecturas de estudio de nuestros estudiantes a través de la prueba de auto-
res ya mencionada. Precisemos qué capacidades son las que se ponen en juego
en esta prueba: no las capacidades de comprension sino los comportamientos
culturales interiorizados que permiten singularizar el texto leido, contextualizar
su procedencia, precisar su edicidn, reconocer sus sefias; comportamientos cul-
turales que afectan a cémo considerar la lectura y a como leer. A un texto expre-
sado en un titulo y singularizado con un nombre propio, le corresponde una lec-
tura no anénima. La ensefianza de esa utilizacién diferencial de los bienes
culturales se efectda por la presencia constante de modelos, por la persuacién
permanente y por el desarrollo en un ambiente donde los objetos escritos signi-
fiquen ya desde lo externo. Somos conscientes de que de esta forma dejamos de
lado los intereses no académicos de los lectores, pero nos parecié mds prudente
y menos complejo comenzar por las lecturas gue constituyen el material de tra-
bajo obligatorio. También somos conscientes de las limitaciones metodoldgicas:
futuros estudios deberian incluir métodos contrastados de entrevistas, cuestiona-
rios, autorregistros, ademas de pruebas indirectas de inmersién en la cultura es-
crita. Para completar la descripcién de la lectura de los estudiantes, incluimos
una breve caracterizacion de los soportes usados e ilustramos de ese modo el ter-
cero de los tres polos de practica, texto y soporte del espacio de la lectura des-
critos por Chartier (1992, 1994). Inventariamos, para ¢llo, los materiales que cir-
culan como texios de estudio.

Test de Reconocimiento de Autores. Proceso de elaboracién
del instrumento

El instrumento de evaluacién de reconocimiento de autores se realizd
adaptando el test de listado de items, elaborado por Stanovich y West (1989). En
nuestra adaptacién, el test consistia en una lista de 100 autores, 50 de los cuales
eran verdaderos autores de psicologia, en tanto que los otros 50 eran falsos. El
contenido de los autores verdaderos de la escala se obtuvo a partir de los nom-
bres propuestos por 26 profesores de la Facultad de Psicologia y 13 de la Escuela
de Magisterio. Los profesores fueron seleccionados bajo un muestreo intencio-
nal siguiendo como criterio que fueran profesores de las asignaturas correspon-
dientes a los tres primeros cuatrimestres del plan nuevo de la Facultad y de las
asignaturas correspondientes al tercer curso del plan nuevo de la escuela de Ma-
gisterio, respectivamente. Los profesores encuestados eran los responsables de
las asignaturas cuando éstas eran cursadas por la muestra de sujetos a los que se
les administré la prueba. Cada profesor propuso un total de 6 autores que «con-
sideraba de conocimiento imprescindible a partir de la lectura de los textos», co-
nocimiento que era necesario para decidir st el alumno tenfa o no una frecuenta-
cion con los textos en esa area. De estos 84 autores de psicologia en la formacién
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de Psicologia y 84 autores de psicologia en la formacién de Magisterio, se in-
cluyeron 50 en cada test siguiendo los siguientes criterios:

a) Numero de orden del avtor en el listado ofrecido por el profesor.

b) Exclusién de autores que coincidan con el nombre del profesor de la
asignatura o con el resto de autores propuestos.

¢) Exclusidn también de los autores mas conocidos,

De esta forma se generaron dos listas: una para la muestra de Psicologia y
otra para la muestra de Magisterio, cada una de ellas con 50 autores de cada drea
de conocimiento especifico, coincidentes en este caso con las diferentes asigna-
turas. Paralelamente se generd un listado de 50 autores falsos, es decir no perte-
necientes al campo de la psicologia, para completar asi el listado de 100 nombres
que presentarfa el formato final de la prueba.

Los 50 autores falsos se obtuvieron bajo 3 criterios diferentes:

a) Nombres escogidos totalmente al azar, por ejemplo, nombres extraidos
de revistas (nacionales ¢ internacionales) o de periédicos.

b) Nombres de autores de otros campos de conocimiento, asi por ejem-
plo, nombres de autores relevantes para los dominios de la ciencia, la literatura
o del arte.

¢) Y, finalmente, nombres de autores de psicologia o magisterio camufla-
dos ortograficamente, asi por ejemplo, nombres que presentaban errores en ia
transcripcion ortografica, con la condicion de que €sta no alterase demasiado la
pronunciacién del mismo. Los 100 autores fueron presentados en orden alfabé-
tico (véanse en el Anexo las listas completas). La prueba no tenia tiempo limite,
pero los sujetos tardaron entre 8 y 10 minutos en responderla.

Método

Muestra y procedimiento

Elaborados ambos instrumentos de evaluacion se realizaron las siguientes
administraciones:

1. Administracién de la prueba de reconocimiento de autores a una mues-
tra piloto compuesta por 72 alumnos de Psicologia de cuarto cuatrimestre (los
resultados obtenidos sirvieron para constatar el funcionamiento de la escala y re-
alizar las modificaciones oportunas}.

2. Administracién de la prueba a las muestras definitivas de Psicologia y
de Magisterio.

Ademds de Psicologia se escogid la formacidn de Magisterio porque asig-
naturas de psicologia tenian una presencia importante en los contenidos curricu-
lares de esta formacidn. Asi la muestra de Magisterio sirvid de contraste a la de
la facultad de Psicologia. La consigna de la prueba de reconocimiento de auto-
res fue ]a siguiente: «a continuacion hay una lista de 100 autores, de los cuales
50 pertenecen a autores del campo de la psicologfa que has visto durante fu for-
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macion y ¢l resto no. Identifica los autores que pertenecen al mencionado
campo. No intentes adivinar porque también hay nombres que no son de psico-
logia, sefiala sélo aquellos que reconozcas como autores».

Los resultados obtenidos en la muestra piloto nos indujeron a reelaborar la
lista, eliminando aquellos autores que no eran reconocidos por ninglin sujeto de
la muestra. Dado que €l porcentaje medio de respuestas correctas fue del 36%, y
el maximo obtenido fue del 54%, se suplieron los autores no reconocidos por
otros del listado ofrecido por los profesores, siguiendo los criterios antes mencio-
nados. Una vez construidas las escalas de forma definitiva se dié paso a la admi-
nistracién de la misma en cada una de las muestras de Psicologfa y Magisterio.

Los sujetes de la muestra definitiva eran estudiantes de la licenciatura en
la Facultad de Psicologia de la UB que cursaban el cuarto cuatrimestre, de los
turnos mafiana y tarde, y estudiantes del tercer curso de la Escuela de Magiste-
rio de la UB, también de ambos turnos. La muestra total quedé compuesta por
243 y 156 sujetos respectivamente. Dada la condicién de estudio exploratorio,
$6lo retuvimos como dato personal el DNI de los estudiantes, sin considerar
otros datos sociodemograficos. Para el analisis de los datos se procedié a una se-
leccién de 50 sujetos al azar de cada una de las muestras.

Resultados

Para la evaluacion de los diversos efectos significativos de interés realiza-
mos un andlisis estadistico no paramétrico. La puntuacidn de las pruebas fue de-
terminada por la proporcién de items correctos sefialados por los estudiantes y a
los que se les resté la proporcién de ftems falsos seiialados. Entre los falsos, se
discriminé segin ¢l tipo de criterio con que se elabord la lista de autores falsos
(autor de otros campos, autor camuflado u otros).

La primera cuestion a tener en cuenta es el niimero de aciertos en el reco-
nocimiento. Los alumnos de Psicologia presentan una media de 17.64 de autores
correctos (lo que supone un 35.28% del total} con un rango de 25 (mfnimo de 8
y méximo de 33; entre un 16% y un 66% respectivamente). Por su parte, los
alumnos de Magisterio muestran una media de 17.34 (un 36.9% del total} con
una amplitud de 25 (minimo de 9 y méximo de 34; entre un 15.1% y un 72.3%,
respectivamente). Tal como se muestra en la Tabla 1, es clara la igualdad en la
tasa de aciertos entre los dos grupos de estudiantes.

Para establecer una puntuacion mds directa transformamos el mimero de
aciertos brutos en una tasa de acierto corregida. La correccidn consistié en des-
contar del total directo de aciertos de cada sujeto, el nimero de aciertos que por
azar seria esperable (mediante el modelo probabilistico binomial} y, en segundo
lugar, descontar también la frecuencia de autores incorrectos que fueron selec-
cionados como si fueran correctos. De este modo obtuvimos una puntuacion de
acierto para cada sujeto que no se encuentra afectada ni por el azar, ni por una es-
pecial atencién a los errores. En la Tabla 2 presentamos los valores medios y el
porcentaje de esos valores.
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TarLA 1. PUNTUACIONES OBTENIDAS EN EL TEST DE AUTORES

Puntuaciones brutas

Media autores % Medio b Méximo
COrTectos
Psicologia 17,64 35,28 66
Magisteric 17,34 36,9 723
Puntuaciones netas
Media autores % Medio % Maximo
cotrectos
Psicologia 11.67 23,34 43,99
Magisterio 11,85 252 80,3

25

. Psicologia

- Magisterio

Media . .

i Autores % medio % maximo
correctos

Figura 1. Puntuaciones en el Test de Autores.

Los resultados obtenidos son indicadores de un rendimiento mas bien bajo
en esta tarea: el porcentaje medio de acierto es de 23.24% en Psicologia y de
25.2% en Magisterio. Dados estos resultados nos parecié interesante dedicar una

especial atencion a los errores cometidos.
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TABLA 2. NUMERO DE ERRORES MEDID PARA CADA UNO DE LOS TRES TIPOS DE ERROR

Ermrores azar | Errores otros | Errores modificaciones | Friedman Prob.

campos ortograficas
Psicotogia 0,28 3,1 1,68 53,31 {,0001
Magisterio 0,76 2 2,12 33,88 {.0001

. Psicologia
. Magisterio

Errores otros Errores modif,
Campos ortograficas

Errores azar

Figura 2. Media de errores para cada unoe de los tres tipos de errer.

Concretamente, los alumnos de Psicologia presentaron una media de 5.06
(lo que supone un 10.125) de autores falsos elegidos como correctos con una
amplitud de 9 (minimo de ¢ y méximo de 9) y en Magisterio se obtuvo una me-
dia de 4.88 con una amplitud de 12 (minimo de 0 y maximo de 12). Esta tasa de
error nos llevd a analizar el tipo de eleccion errénea que se hacia con mayor fre-
cuencia.

De los tres tipos de autores falsos incorporados en la tarea (falsos por sim-
ple azar, falsos por pertenecer a otros campos o falsos por modificaciones orto-
grificas), los dos dltimos son mucho mds frecuentes que €l primero {véase Ta-
bla 3). Es importante sefialar que solo el 22% de los sujetos cometieron errores
del primer tipo. El andlisis estadistico efectuade mostré un efecto significativo
(H=53,31; p<0.00) en ¢l sentido esperado. Este efecto permite suponer que los
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alumnos son capaces de reconocer algunos de los autores con los que han tenido
contacte, pero sin asociar claramente su ortografia o el campo tematico al que se
vinculan. De hecho, pues, puede pensarse en un reconocimiento més fonético
que ortogréafico o més aproximativo que preciso.

TaBLA 3. RESULTAROS OBTENIDOS EN LA COMPARACION INTRAGRUPO ENTRE
LOS TRES TIPOS DE ERROR {**%=p< (.000)

Psicologia Magisterio
Errores azar | Errores olros { Errores maodif, | Errores azar j Errores otros | Errores modif,
campos ortograficas Camos oriogréficas
Errores azar
Errores otros
campos L L] wEF
Errores
modificaciones
ortogréficas sk *EE (a1

En funcién de este comportamiento resultd interesante analizar si existia
algun efecto debido a la asignatura a la que se asocié cada uno de los autores.
Analizado el niimero de aciertos para cada uno de los autores (véase Tabla 4) en-
coniramos un efecto estadisticamente significativo (H=217,01; p<0.00) que
pone de manifiesto que existe un rendimiento diferencial entre asignaturas. Pero
hay que tener en cuenta que la cantidad de autores no era equilibrada entre las
asignaturas debido a la eliminacién de autores por los criterios antes menciona-
dos (coincidencia con el nombre propio del profesor, con el resto de autores pro-
puestos o exclusion de los autores mds conocidos); por tanto consideramaos ne-
cesario analizar este efecto mediante ¢l total de aciertos por asignatura y no por
autor. Comparando estos resultados se obtuvo un efecto estadisticamente signi-
ficativo (H=3,45; p<(.00) lo que reafirma la obtencién de un rendimiento dife-
rencial entre asignaturas.

Estos resultados solamente evidenciaron la existencia de diferencias, sin
seftalar claramente qué asignaturas eran més facilitadoras del reconocimiento de
los autores. Para explorar esa distribucidn sometimos los datos de cada muestra
a un proceso de escalamiento multidimensional, con €l objeto de obtener una
clasificacion de asignaturas. En la muestra de Psicologia hay vna primera di-
mension que estd por encima de las dos siguientes que se definen. Esta primera
dimensidn estd integrada por las asignaturas Técnicas Psicométricas, Psicologia
Diferencial, Historia de la Psicologia, y Representacién y Procesamiento del
Lenguaje. El escalamiento obtenido presenta un porcentaje de variacién expli-
cado suficientemente elevado (99.7%) como para considerar estables los valores
obtenidos. Por su parte, en la muestra de Magisterio, la dimensién principal re-
conoce solamente a la asignatura de Deficientes Mentales como la de mejor re-



98 A, Teberosky, J. Guirdia y J. Escoriza

sultado, situdndose el resto en las dos dimensiones secundarias. Al igual que en
Psicologia, €l porcentaje de variacidn explicado es especialmente alto (99.99%).
De todo ello se puede concluir la existencia de algunas asignaturas que incorpo-
ran el reconocimiento de sus autores de forma maés clara que otras. Esta situacién
también puede justificarse por factores que estaban fuera de nuestro control; por

TasLa 4. CORRELACION DFL PORCENTAJE MEDIC DE RESPUESTA
DE CADA ASIGNATURA CON LA MEDLA ACADEMICA DEL SUJIETC Y CON LA NOTA
CBTENIDA EN ESA ASIGNATURA

Psicologfa

Correlacidn Correlacidn
Asignatura % respuesta nota media por asignatura
Genética y conducta G,07 0,114 0,086
Bases e inicios del desarrolio 0,2 0,2 O
Percepcidn y atencién 0,213 0,039 0,151
Segunda y tercera infancia 0,22 0,225 =069
Anélisis de datos 0,233 0,192 0,213
Psicobiologia 0,235 0,083 (3,066
Neurcanatomia 0.24 0,22 {.141
Fundamentos socioculturales 0.3 4,307 4,068
Metodelogia observacional 0,333 3,01 ,232
Adclescencia 042 0,037 0,022
Historia da la psicologia 0,576 0,246 0,328
Psicologia diferenciat 0,588 0,122 0,018
Repres. y procesos lenguaie 0,627 0,293 0,013
Técnicas psicométricas 03 0016 0,023
Respuestas test
Puntnacién global 0,416
Error azar 4,18
Error otros campos 0,126
Emrores modif. ortogréficas 8,33
Errores totales 3,238
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TaBLA 5. CORRELACION DEL PORCENTAJE MEDIO DE RESPUESTA
DE CADA ASIGNATURA CON LA MEDIA ACADEMICA DEL SUSETO Y CON LA NOTA
OBTENIDA EN ESA ASIGNATURA

Magisterio

Correlacion Correlacion
Asignatura % respuesta nota media por asignatura
Aspectos psicoed. de las defic. motoras 0,082 0,179 3,179
Bases psicopedagbgicas de la Ed. Esp. 0,239 0,595 0,141
Trastornos de la lengua escrita 0,469 0,123 0,135
Aspectos didéct. y organiz. de la Ed, Esp. 052 0,066 G042
Aspectos psicoed, de las defic. sensoriales 0,554 0,35 0,182
Trastornos del aprendizaje 0.56 0,623 0,35
Diagnéstico y evaluacién en Ed. Esp. 0,637 0,657 0,136
Aspectos psicoed, de las defic. mentales 0,857 0,267 —,034
Respuestas test
Puntuacién global 0,5%
Ervores gzar 0073
Errores olros campos 007
Errores modificaciones ortograficas —0,229

ejemplo, algunos autores pueden ser mencionados, por su relevancia, en diver-
sas asignaturas al margen de que estén vinculados a €sa u ofra asignatura.

En ultimo término, estudiamos la posible relacion de la tasa corregida de
acierios con el rendimiento medio académico de cada uno de los alumnos que in-
tegraron las dos muestras. En la muestra de alumnos de Psicologia se obtuvo un
coeficiente de correlacién de rangos de Spearman 1’=0.416 (p<0.01) que indica
una relacién directa entre ambos rendimientos. Si se tiene en cuenta la tasa de
errores cometidos la correlacion se sitia en r'=—0.238 (p<0.03) igualmente sig-
nificativa ¢ ilustrativa de una légica relacidn inversa. Si se analiza, de forma mas
exhaustiva, la anterior relacién con los errores cometidos al seleccionar como
correctos aquellos autores camuflados, se obtuvo un valor r’=-0.330 (p<0.02),
gue pone de manifiesto una intensidad de relacién mayor que si se consideran to-
dos los errores a la vez. De ahi que sea factible pensar que los alumnos de Psi-
cologia con mayor rendimiento académico promedio presentan una tasa de
acierto mayor y sus errores no se centran claramente en la eleccién de autores ca-
muflados.
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El analisis, diferenciado por el rendimiento académico para cada asigna-
tura, mostré correlaciones significativas solamente en las asignaturas de Histo-
ria de la Psicologia (1'=0.328 ; p<0.02); Metodologia Observacional (r’'=0.232 ;
p<0.03) y Andlisis de Datos en Psicologia (r’'=0.213; p<0.03).

En la muestra de Magisterio el comportamiento es muy similar. La corre-
lacién entre rendimiento se situd en r =0.590 (p<0.001) lo cual, como hemos di-
cho, plantea un comportamiento similar al de Psicologia. Por otra parte, la co-
melacion de los errores globales con el rendimiente académico no resultd
estadisticamente significativa. Ese anilisis diferenciado por asignaturas mostréd
un tinico coeficiente de correlacion significativo, correspondiente a la asignatura
de Trastornos del Aprendizaje (r’=0.350 ; p< 0.01}.

Por iltimo, consideramos necesario hacer un comentario general, a pro-
pésito de los resultados obtenidos, desde la perspectiva del funcionamiento dis-
criminativo de la prueba de reconocimiento de autores. A pesar de la inexisten-
cia de indices de fiabilidad y validez, creemos que el funcionamiento del
instrumento disefiado puede definirse como correcto. En la muestra de Psicolo-
gia, el hecho de que sélo un autor no fuese conocido por ningin sujeto y sélo uno
por més del 95% pone de relieve que no se han cometido sesgos importantes a
nivel de contenido. Por otro lado, aunque la distribucién observada de 1a varia-
ble generada por el porcentaje de aciertos de los autores no se ajusta al modelo
normal, tal distribucién no es cadtica. Encontramos una ligera concentracion de
los autores bajo una tasa de respuesta entre el 10 y el 50% (concretamente el
64% de los autores) y el hecho de que sélo un 28% de los autores superase una
tasa de respuesta del 50% pone de manifiesto que la escala puede resultar un
poco dificil. La muestra de Magisterio presenta algunas diferencias con respecto
a la muestra de Psicologia. En Magisterio un 6.7% de los autores fueron conoci-
dos por todos 1os sujetos y un 8.9% por ninguno. Esto supone que un 15.6% de
los autores no fueron reconocidos por los estudiantes y, por lo tanto, se pueden
haber cometido sesgos de contenido. Ademss, la escala no resultd tan dificil
como en Psicologia, ya que solamente un 31.1% de los autores se encuentra en-
tre €] 10 y el 52% de tasa de respuesta (a diferencia de] 64% halladoe en la mues-
tra de Psicologia), y por encima del 52% de tasa se observa un 33.3% (un 28%
en Psicologia).

Inventario de los materiales de estudio de los estudiantes

Ademads de evaluar ¢! contenido semdntico de la lectura a través de la
prueba de reconocimiento de autores realizamos un inventario de los soportes
materiales de los textos de uso més frecuente entre los mismos estudiantes. Para
ello inventariamos, en primer lugar, los apuntes de clase tomados a partir de la
exposicién oral del profesor. Este antiguo sistema, que se hereda de las universi-
dades medievales del siglo xin {Chartier y Hébrard, 1994), est4 todavia en uso a
pesar de haber sido rechazado y ridiculizado por estudiantes y profesores en el
68 porque constituia la encarnacion de la clase magistral. Dado que se trata de
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notas personales manuscritas —aunque muchas de ellas pueden circular fotoco-
piadas entre los estudiantes— no son documentos que se puedan consultar. Cons-
tituirfan una fuente importantisisma de estudio, pero de «otro» estudio. En se-
gundo lugar, ademds de los apuntes, suele haber un dosster de lecturas por cada
asignatura. En tercer término estan los manuales y los libros. De acuerdo con la
documentacién oficial de los programas en Psicologia, de las 14 asignaturas es-
cogidas para realizar nuestro estudio, 8 asignaturas proponian cada una entre
uno y cinco dossiers de «Lecturas obligatorias» que se vendian en la copisterfa
de la Facultad. Dicho dossier estaba compuesto por una serie de documentos
—articulos © capitulos de libros- para cada punto del programa. Una astgnatura
proponia un dossier y libros. Cuatro asignaturas proponian manuales vy, final-
mente, una asignatura sugeria manuales y libros sin especificar capitulos ni pa-
ginas de los mismos. Ademds todas ellas proponian libros como fuente de con-
sulta complementaria. Los libros de consulta estaban disponibles en la biblioteca
de la Facultad. De acuerdo con la informacién de copisteria, muchas asignaturas
proponfan ademds documentos sueltos. El total de paginas que, a propuesta de
los profesores, fueron vendidas para estas 14 asignaturas en Psicologia fue de
2,421 por alumno en ¢l periodo estudiado. Esta cifra, dividida por cuatrimestres,
permite hacer una estimacion de alrededor de 1.200 paginas de lectura obligato-
ria por estudiante, o sea el equivalente aproximado a 3-4 libros o manuales.

En el caso de Magisterio, de las 14 asignaturas escogidas para realizar
nuestro estudio, 7 asignaturas proponian un dossier de lecturas obligatorias, 3
asignaturas sugerian manuales y 4 asignaturas s0lo trabajaban con los apuntes de
clase tomados de forma manuscrita por los alumnos.

{ Qué otros materiales de estudio podrian haber leido los estudiantes? Evi-
dentemente, todos los materiales de estudio que proveen las bibliotecas. La bi-
blioteca de Psicologia, instalada en el momento de este estudio en ¢l nuevo cam-
pus de la Vall d’Hebron, cuenta con 22.000 libros y con 375 suscripciones
actuales a revistas peridicas espaiiolas e internacionales, entre ¢llas las mas co-
nocidas en el &mbito de la psicologia. Esta Biblioteca cuenta adermds con un ser-
vicio complementario de consulta a todas las bibliotecas universitarias de Cata-
lunya y de Espafia y de consulta a otras bibliotecas universitarias del extranjero
por Internet. Existe también el servicio de préstamo a domicilio.

El funcionamiento de la Biblioteca es diario, con un horario de atencién
de 9 a 21 horas, incluidos domingos, festivos y vacaciones. Arquitecténica-
mente, €l edificio de la Biblioteca es luminoso, amplio, con una vista agradable
y asientos comodos. Se puede decir que alli los estudiantes encuentran un lugar
tranquilo, silencioso y confortable para estudiar, con libros a su disposicién.

;Utilizan nuestros estudiantes estas posibilidades? No lo sabemos en el
nuevo emplazamiento, pero los datos del funcionamiento durante 1994 indica-
ban que la cantidad de préstamos fue de 26.613 libros anuales, lo que da un pro-
medio de 6,5 libros por estudiante y afio. Estas cifras nos ubican en una posicién
modesta respecto a otros pafses europeos: 13,3 en Francia y 28 en Alemania por
estudiante y afio (con diferencias regionales, por ejemplo en Parfs, la media es
mésgz;_glta que la nacional con 235 documentos por estudiante y afio, Renoult, 1993,
p- 198}.
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Discusion

En este estudio se proveen algunas evidencias de lo que se ha denominado
la «crisis de la lectura» a través de los datos empiricos de reconocimiento de
nombres de autores asociado a la exposicién diferencial al material escrito, en
particular al material de estudio de asignaturas de psicologia. Considerando los
resultados de forma general, un gran numero de estudiantes presenta un nivel de
reconocimiento de autores muy por debajo de las posibilidades observadas, vy
mucho mds bajo ain que las posibilidades ofrecidas por la tarea. Respecto a los
falsos autores, un 18% de los estudiantes en Psicologia y un 24% Magisterio es-
cogieron la mitad de ellos. Los estudiantes que escogieron los falsos autores, en
una gran mayoria aceptaron las transgresiones ortograficas. Asi por ¢jemplo un
65% de ellos escogieron a Gerome Bruner (asimilado a Jerome Bruner) y a Jechn
Sternberg (asimilado a Robert Sternberg), un 36% a Henry van Eysenck (asimi-
lado a H.J. Eysenck). En segundo término, entre los falsos fueron elegidos auto-
res pertenecientes a otros campos del conocimiento. Asi por ejemplo, €l mas se-
leccionado en ambas muestras fue Ian Fleming (son alumnos que mostraron una
lectura bartheseana jcon licencia para falsear a los autores!). De ello se deduce
que en el reconocimiento de estos estudiantes puede haber operado un procedi-
miento «de oidas» o de proximidad con «nombre de persona conocida» en me-
dics de informacién en general.

En segundo lugar, considerando el mejor rendimiento en la prueba, el
grado de exposicién al material escrito medido por la prueba de reconocimiento
de autores se ve directa vy signiftcativamente asociado al rendimiento académico
en ambas muestras: [os estudiantes que tienen un mejor rendimiento en la prueba
también poseen un mejor nivel académico. Este resultado nos puede inducir a
pensar que la exposicion diferencial al material impreso puede estar relacionada
con diversas consecuencias conductuales. Es claro que para una afirmacién mds
contundente deberemos realizar controles sobre otras variables, tales como las so-
ciodemograficas y 1as cognitivas. También cabe agregar que si tenemos en cuenta
los falsos autores se produce una relacidn inversa entre el rendimiento académico
y la eleccién de autores escritos con errores ortograficos. Esto apoya la afirma-
cién de Stanovich y West sobre el valor predictivo de Ia prueba, dado que el com-
portamiento de los buenos estudiantes que han dado buen rendimiento en la
prueba de autores se diferencia no sélo respecto a los autores correctos sino tam-
bién respecto a los autores falsos. Pero una baja puntuacion de reconocimiento en
las pruebas no induce a los estudiantes a aceptar sin mdés los items falses. Muchos
estudiantes tuvieron pocos acierios pero también evitaron errores.

Respecto al efecto diferencial de las asignaturas, podemos afirmar que hay
asignaturas cuyos autores son mejor reconocidos que los de otras. En el caso de
la asignatura de Historia de la Psicologia, en Psicologfa, se puede haber tratado
a los autores como contenide tematico de la misma. No obstante, esta observa-
cion de metodologia diddctica que sirve para Historia, no puede explicar por qué
Técnicas Psicométricas, en Psicologia, o Deficientes Mentales, en Magisterio,
obtuvieron la més alta tasa de aciertos. Es posible que la prueba de reconoci-
miento de autores sea inmune al efecto de lo declarable entre los estudiantes
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pero haya sido permeable a tal efecto entre los profesores. No olvidemos que la
lista se elabord en funcidn de los 6 autores que cada profesor propuso conside-
rando que eran «de conocimiento imprescindible a partir de la lectura» de los
textos. De los autores finalmente incluidos en la lista de 1a mauestra de Psicologia
s6lo 25 figuran también en el programa oficial de la asignatura correspondiente,
en tanto que 25 autores fueron declarados por los profesores pero no figuran en
los programas. Ello explicaria que hubiera autores de asignaturas mejor elegidos
que los de otras. Pero también es posible que los autores en si mismos sean in-
dependientes con respecto a las asignaturas, que puedan haber sido citados en
mas de una asignatura. Sin embargo, los autores que se repiten a través de las
asignaturas, segun consta en los programas oficiales de Psicologia, son sOlo ires
(los tres autores se repiten dos veces). Es claro que también puede haber ¢l efecto
de la repeticién no explicita en el caso de algunos autores més frecuentados. No
podemos, por lo tanto, dar una explicacidn definitiva para el efecto diferencial de
las asignaturas.

Como hemos visto, la «crisis de la lectura» no parece ser un problema de
cantidad de lectura, la cantidad de péginas leidas es bastante alta. Pero, ;a qué
tipo de material escrito estin expuestos nuestros estudiantes? La mayor parte de
las lecturas de los estudiantes no se hace sobre libros sino sobre dossiers o apun-
tes, 0 sea sobre textos «fragmentados» (recordemos que mas del 50% corres-
ponde a los dossiers para ambas muestras y un 21% corresponde de forma expli-
cita a los apuntes de clase), tampoco hay problemas de distribucién diferencial de
este tipo de material.

En adicién, a pesar de la disponibilidad de libros en la Biblioteca, su con-
sulta nos coloca en una posicion modesta respecto a otros paises europeos. Ello
sin considerar los més altos porcentajes que figuran entre los grandes lectores:
segin una encuesta hecha en Francia, 3 libros por mes en jévenes mayores de 15
anos (Donnat, 1989, p. 51, claro que contabilizando lecturas en general y no sélo
lecturas de estudio). Apuntemos estos dos dltimos datos: el tipo de soporte mas
frecuente y la reducida consulta a la Biblioteca sugieren que la lectura de los es-
tudiantes se realiza, mayoritariamente, sobre otro tipo de soporte que el libro.
Elle concuerda con ¢l sondeo realizado en Francia por el Ministerio de Educa-
cidn y de Cultura y el diario Le Monde, publicado en 1992 (Les étudiants et la
lecture, 1992): los estudiantes son sobre todo lectores de notas que han tomado
en los cursos (61%) antes que lectores de libros o manuales (46%). Estudios pre-
vios han sugerido que la lectura de libros, mas que la lectura de otro tipo de ma-
terial escrito, es la mejor predictora de buenos resuitados académicos (Anderson,
Wilson y Fielding, 1988; Stanovich y Cunningham, 1992). Especulamos con
que haya diferencias en el tipo de procesamiento de lectura segin el tipo de ma-
terial escrito, asi una lectura de libros requeriria un procesamiento mds profundo
en tanto que una lectura de periddicos, revistas de ocio, o incluso apuntes o fo-
tocopias desprovistas de indicadores de autoridad requeririan un procesamiento
mds superficial y fragmentado. Estd claro que ¢l nombre de un autor puede ha-
ber sido escuchado en la clase, pero para reconocer su ortografia y evitar una or-
tograffa camuflada cercana a su pronunciacion cuando se trata de un nombre ex-
tranjero -como hacen los estudiantes con mejor rendimiento- se debe haber
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hecho alguna actividad relacionada con la lectura o con la copia de la pizarra, y
su posterior confrontacion con la portada del libro o articulo, que haya fijado ese
nombre. En cambio, los errores de sefialar autores de otros campos ¢ autores ca-
muflados podria estar representando una lectura de reconocimiento aproxima-
tivo, més propia de materiales fragmentados.

Conclusiones

Si, como sostiene Chartier (1994, p. 23), las lecturas son effmeras, circu-
lan sin dejar huellas en la memoria, esparciéndose en una infinidad de actos sin-
gulares, sélo el tipo de material y ¢l tipo de précticas pueden conseguir que los
estudiantes asocien los textos al valor de sus contenidos y a la identificacién de
los autores que dan unidad y coherencia a los discursos. Por eso la seleccidn del
material de lectura y el énfasis en determinado tipo de précticas no son actos sin
consecuencias. Muchos textos de los dossiers y de los manuales son extraidos de
libros y revistas cientificas para un nuevo uso social y un nuevo piiblico. A unos
soportes fragmentados les corresponde una lectura «fragmentaria», a los apuntes
de clase les corresponde una lectura sin autores, con un conocimiento «de ofdas»
y centrado en el contenido informativo. Los apuntes, copiados de otros textos o
transcritos de discursos orales por los propios lectores, se caracterizan «por la
ausencia de autores»: la autoridad, unidad e identidad del texto es responsabili-
dad exclusiva del destinatario (Chartier, 1993, p. 85). Si no cuidamos las lectu-
ras de los estudiantes y los soportes de dichas lecturas corremos ¢l riesgo de per-
mitir -o de favorecer- un solo tipo de lectura: la lectura superficial para extraer
informacién para el examen, la lectura fragmentaria que disocia el contenido del
soporte, la lectura anénima sin titulos ni autores donde las inscripciones graficas
no significan. Un efecto de la lectura podria ser el de allodoxia cultural, que se
da entre nuestros estudiantes que aceptan las variaciones en la identificacion de
las fuentes. No creemos que ésa debiera ser la forma de lectura dominante en el
4mbito universitario.
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ANEXO 1

LISTA DE AUTORES DE MAGISTERIOQ

A B C D
1 | AIURIAGUERRA, Juan KavE, Kenneth 51
2 | AKasH, Yshona KoHLBERG, L. 52
3 | AMaDG, Jorge KOZYREV, A, 53
4 | BANDURA, Albert LEONHARDT, Merce 54
5 | BAsAGLIA, Franca LEVI-STRAUSS, Claude 55
6 | BAumMaN, James LEwIs, Vicki 56
7 | BLancCH!, Angel LorIN-MaAZEL, Leo 57
8 | Boscam, F. Lozano, Jorge 58
S | BowLsy, James Lurta, Alexander R. 59
10 | BRENNAN, Wiliams Macpu-GaLL, Wiliams 60
11 | BRENTANO, Franz MarceLLL, D. 61
12 | Broca, Paul MARCHESI, Alvaro 62
13 | BRUNER, Jerome MarTi, Eduard 63
14 | BUBER, Martin Mayor, Juan 64
15 | Buz, Allan MonEDERO, Carmelo 63
16 | CALVIND, Itaio MorrisoN, Toni 66
17 | CaNDeL, Erick ParLacios, Jesiis 67
18 | Caparros, Antonio PEREC, Georges 68
19 | CarrETERD, Mario PEREIRA PEREZ, M. 69
20 | CarTeLL, Raymond PERELLY, Jorge 70
21 | CHaGALL, Mare PESSOA, Fernando 71
22 | CoLL, César QuENAU, Raymond 72
23 | Deves, George RIBES, Carles 73
24 | EL-Fitr, Edward RIVIERE, Angel 74
25 | ESTEVEN, John ROGER, Burton 15
26 | Evsenck, H.J. RONDAL, Jean A. 16
27 | FARNHAM-DIGGORY, S. ROSENZ WEIG, Mark 77
28 | FEIN, Sandor Sacan, Carl 78
29 | FERRERO, Jesiis San MarTiN, Rafael 79
30 | FEUERSTEIN, Reuven SANCHEZ, A. 80
31 | FLavELL, John SARTRE, Jean-Paul 31
32 | FLEMING, Jan ScuarreR, H. Rudolph 82
33 | FoucauwLt, Michel ScriFreR, Claude 33
34 | GALBRAITH, John Si1GMUND, Froid 84
35 | GaLton, Francis SORRENTING, Antonio 85
36 | GARANDERIE, A. SrIrMAN, Charles 86
37 | Garcia MaDRrUGA, Juan A. SprING, Daniel 87
38 | Grass, Ginther STERNBERG, John 88
39 | GurangG, Samuel Jones ToL Kien, LR.R. 89
40 | Hammerr, Dashiell ToLstoy, Leon 90
41 | HEMINwWAY, Ernest TORRELL, René 91
42 | HERRERO, José Manuel UTAFRITH, U. 92
43 | Hugo, Victor Van EYSeNCK, Henry 93
44 | HucuEeT, Jaume VEGA, José 94
45 | INHELDER, Birbel VERSACE, Giani 95
46 | ITaRrD, Jean-Marc VILA, Ignasi 95
47 | IzETBEGGVIC, Lev WERTSCH, James 97
48 | JACQUARD, Jean WINOGRAD, P.N. 98
49 | JouLam-Manwonl, F. Z2ORNDIKE, Robert L. 99
50 | KarLson, Marvin ZURrICH, Ernest 100
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ANEXOC H

LISTA DE AUTORES DE PSICOLOGIA

A B C D
1 5 AxasHt, Yshona [ZETBEGGVIC, Lev 51
2 1 Amapo, Jorge JensEN, Arthur Robert 52
3 | Bakeman, Roger JOHNSON-LAIRD, Philip 53
4 1 BAKER, Frank B. KARLSON, Marvin 54
5 ¢ BaLTES, Paul Kavg, Kenneth 55
6 | BATESON, Patrick Kozyrev, Andrea 56
7+ BLANCHi, Angel LormN-MAAZEL, Leo 57
8 t BOAKES, Robert Lozano, Jorge 58
9 | BorNG, Edwin LuGuE, Angel 59
10 | BRENTANO, Franz Luria, Alexander K. &0
11 1 BRIDGEMAN, Bruce MacDucaryL, Williams 61
12 | Broca, Paul ManGe, Arthur 62
13 | BRUNER, Gerome MAHLER, Jacques 63
14 | Buz, Allan Morals, José 64
15 | CaLvmvo, Ttalo Morrison, Teodor 65
16 | CanDEL, Erick O'SHEa, Patrick 66
17 | Caramazza, Alfonso PereC, Georges &7
18 | CARBALLEIRA, Alejo PEssca, Fernando 68
19 | CaTTELL, Raymond ProMIn, Robert 69
20 | CROKER, Lione] Quenau, Raymond 70
21 | CronBACH, Lee J. RiIBEs, Carles 71
22 | CHaGaLL, Marc ROGER, Burton 72
23 | DEvos, George RoscH, Eleonor 73
24 | DEwY, John ROSENZ WEIG, Mark 74
25 | DOMENECH, Josep M"® SACKETT, Gerald 75
26 | ELFN, Edward SAGaN, Carl 76
27 | Erixson, Erick SARTRE, Jean-Paul 77
28 | ESTEVEN, John ScHAFFER, H. Rudolph 78
29 { FEIN, Sandor SCHIFFER, Claude 79
30 | FERREROC, Jests SCHEPHERD, Dentiis G. 30
31 | FraveLL, John S1EGEL, Sheldon 81
32 | FLEMING, Ian SteMUND, Froid 82
33 | GALTON, James SPERRY, Richard 86
34 | Geertz, Clifford SpirMaN, Charles 84
35 | GerceN, Kennath SprmiG, Daniel 85
36 | Gieon, James STERNBERG, John 86
37 | GiopEns, Anthony ToL Kien, J.R.R. 87
38 | Grass, Giinther ToLstoy, Leon 88
39 | GuUranG, Samuel Jones TORRELL, René 89
40 | GuyTon, Arthur C. TREVARTHEN, Coldwin 50
41 | HAaMBLETON, Ruben K. UTAFRITH, U. 91
42 | HammEeTT, Dashiell Van Eysenck, Henry 92
43 | HAVIGHURST, Robert VERNON, Philip E. 93
44 | Hess, Donald VERSACE, (Giant 94
45 | Hemmiway, Emest WERTHEIMER, Michae! 95
46 | HERRERO, José Manuel WILLERMAN, Lee 96
47 | HUBEL, Dabid H. WONNACOTT, Ronald 97
48 | HuGo, Victor ZEKi, Semir 98
49 1 HuGuUET, Jaume ZORNDIXKE, Robert L. 99
50 | INHELDER, Bérbel ZURICH, Emest 100
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