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INTRODUCCIÓN 
 

Escribir y leer en la universidad: responsabilidad 
compartida entre alumnos, docentes e instituciones 

 
Paula Carlino* 

 
“En la universidad, la escritura es el medio principal por 
el cual todos sus miembros […] llevan a cabo sus estudios 
y comunican sus aprendizajes. Escribir y aprender son in-
separables; aprender a escribir con eficacia puede ser uno 
de los componentes de la formación universitaria que 
más habilita intelectualmente. […] La enseñanza de la es-
critura [es] una responsabilidad compartida por todos los 
departamentos”. (Centro para el Estudio Interdisciplina-
rio de la Escritura, 2002). 

 
 
Punto de llegada, punto de partida  

La publicación de este volumen de Textos en Contexto es un punto 
de llegada y, a la vez, un punto de partida.  
 En el primer caso, la meta lograda consiste en la edición de 
esta compilación que representa –a mi entender– algo así como 
una bienvenida a un campo de estudios interdisciplinarios que co-
mienza a dar sus primeros pasos en nuestro país y en Iberoamérica 
en general. No quisiera que la inmensidad de lo que resta por hacer 
opaque el júbilo por este pequeño logro. Desde mi punto de vista, 
la novedad de este volumen es el abordaje, desde distintas ciencias 
sociales, de una problemática multifacética que reclama contar con 
más de un enfoque y más de una propuesta de acción. Ayudar a 
leer y escribir en este nivel exige, en primer lugar, entender las par-
ticularidades del fenómeno en juego (más allá de pensar en caren-
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cias de los alumnos) y, en segundo lugar, diseñar modos de hacerlo 
que no están dados en ninguna bibliografía teórica. Es decir, re-
quiere desarrollar conceptos para un campo que no responde a la 
lógica de ninguna disciplina en particular pero sí a la de varias, y 
requiere, asimismo, poner a prueba caminos desconocidos, que re-
cojan esa dialéctica interdisciplinaria, para contrastarlos con los es-
collos prácticos y modificarlos en ciclos recurrentes de investiga-
ción-acción.  
 Cuando en el año 1997 empecé a trabajar con mis alumnos 
la lectura y la escritura de los contenidos de la materia que enseña-
ba1, contaba con abundante bibliografía en inglés para formarme. 
Sin embargo, la bibliografía en castellano era muy escasa: algunos 
estudios básicos (en psicología, en lingüística), los materiales publi-
cados para los talleres de escritura iniciados hacía una década en el 
CBC de la Universidad de Buenos Aires (Arnoux y otros, 1998), los 
libros de Daniel Cassany (1991 y 1995) y las buenas publicaciones 
de didáctica de la lectura y escritura en niveles educativos previos 
(por ejemplo, Kaufman y Perelman, 1997; Lerner, 1994; Lerner y 
otros, 1997). De todos ellos nos beneficiamos mis alumnos y yo. 
Sin embargo, no existían publicaciones en español sobre cómo 
ayudar a leer y escribir dentro de asignaturas universitarias que no 
tienen por objeto específico la lectura y la escritura sino que se pro-
ponen enseñar una disciplina, como era mi caso. Con este volumen 
de Textos…, muchos docentes y responsables del planeamiento, ad-
ministración, asesoramiento y gobierno de universidades iberoame-
ricanas contarán con un conjunto de reflexiones teóricamente fun-
dadas acerca de experiencias que consideran la lectura y la escritura 
objeto de enseñanza en las distintas cátedras. Pienso que la existen-
cia de este volumen es una batalla ganada a la expectativa ilusa de 
que se ocupen los otros2 y a la habitual queja de que los alumnos 
no están preparados para la enseñanza.3 Y es también una victoria 
sobre la desjerarquización del pensamiento pedagógico en el nivel 
superior, en donde reflexionar sobre la enseñanza y el aprendizaje 

suele quedar relegado en favor de otras cuestiones que otorgan más 
prestigio. 
 Pero es un triunfo minúsculo, a la vez punto de partida de 
un sinfín de futuros combates contra cómodos presupuestos, un 
llamado de atención acerca de cuáles son los temas pendientes en 
nuestras instituciones de educación superior. En el entorno argen-
tino, son muy escasos e incipientes los programas institucionales y 
las acciones docentes que se ocupan de la lectura y la escritura, y 
que van más allá de un curso inicial y separado del resto de las 
asignaturas. Y varias son las razones que los vuelven necesarios. 
 
Razones para integrar la enseñanza de la lectura y escritura en to-
das las cátedras  

En otros trabajos he tomado como objeto de análisis las prácticas 
de enseñanza de la escritura en todas las materias, desarrollando el 
ideario de las corrientes pedagógicas que, en el mundo anglosajón, 
asumen la postura de compartir la responsabilidad de enseñar a 
leer y a escribir a través de todos los niveles y en cada una de las 
materias (Carlino, 2002, 2004 y en prensa b). Este enfoque, pro-
movido por los movimientos denominados Escribir a través del curri-
culum, Alfabetizaciones académicas, Nuevos estudios sobre las culturas 
escritas, Escribir y leer para pensar críticamente, etc., sostiene que es 
preciso que cada docente se ocupe de cómo leen y escriben sus 
alumnos por varias razones. Las retomo a continuación. 

1. “Una disciplina es un espacio discursivo y retórico, tanto como concep-
tual”.4 

Cada disciplina está hecha de prácticas discursivas propias, involu-
cradas en su sistema conceptual y metodológico; en consecuencia, 
aprender una materia no consiste sólo en adquirir sus nociones y 
métodos sino en manejar sus modos de leer y escribir característi-
cos. Ingresar en una comunidad disciplinar determinada implica 
apropiarse de sus usos instituidos para producir e interpretar sus 
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propios textos, y esto sólo puede hacerse con la ayuda de los miem-
bros de esa cultura disciplinar, que muestren y compartan con los 
recién llegados las formas de interpretación y producción textual 
empleadas en su dominio de conocimiento. 

2.  Leer y escribir son medios privilegiados de aprender una materia. 

Lectura y escritura funcionan como herramientas insustituibles pa-
ra acceder a las nociones de un campo de estudio: para elaborarlas, 
asimilarlas y adueñarse de ellas. Ningún docente de ninguna mate-
ria debiera enseñar sus contenidos desentendiéndose de cómo se 
aprenden. Esto último ya fue advertido hace mucho por pensadores 
como Piaget, quienes se pusieron en la perspectiva de los aprendi-
ces y señalaron que no todo lo que se enseña es recibido del modo 
en que pretende quien lo transmite. Ocuparse de cómo leen y es-
criben los alumnos es una forma de tener en cuenta su aprendizaje.  

3. Enseñar una materia incluye enseñar a seguir aprendiendo en ese cam-
po. 

Del mismo modo que en el apartado anterior sostengo que enseñar 
una materia incluye enseñar a aprenderla, en este apartado extien-
do la idea hacia el futuro. Los estudiantes universitarios necesitan 
aprender a seguir aprendiendo. Lo que hoy les enseñamos quizá 
mañana resulte caduco y, sin duda, será insuficiente. Los alumnos 
precisan continuar aprendiendo más allá de nuestras clases, una vez 
finalizados sus estudios formales. Por ello, requieren de sus docen-
tes no sólo contenidos sino recursos para adquirirlos por su cuenta 
(Candy, 1995). Habrán de aprender en qué casos, para qué, dónde 
y cómo obtener, interpretar y usar información sobre un área del 
saber. Estas cuestiones, denominadas “estrategias de aprendizaje”, 
muchas veces han sido abordadas a través de propuestas educativas 
separadas de la enseñanza de los contenidos de las materias, que 
fracasaron porque –a diferencia de lo que se pretende– resulta muy 
difícil transferir a cualquier contexto los procedimientos generales 
que pudieran haberse aprendido como formas vacías (Chalmers y 

Fuller, 1996). En cambio, fortalecer las competencias lectoras y es-
critoras dentro de un campo del conocimiento es un modo de en-
señar a aprender lleno de contenido. Es preciso, por tanto, incluir 
explícitamente en el programa real de cada asignatura procedimien-
tos de estudio guiados por profesores que acompañan y retroali-
mentan el modo en que los alumnos leen y escriben los conceptos 
disciplinares. 

4. La alfabetización académica no es una habilidad básica. 

Aunque es frecuente la creencia de que aprender y enseñar a leer y 
escribir es labor de la educación elemental o, incluso, de la secun-
daria, esta idea no es más que eso: una creencia. Como he señalado 
más arriba, las investigaciones realizadas ponen de manifiesto que 
los modos de leer y escribir -de buscar, adquirir, elaborar y comuni-
car conocimiento- no son iguales en todos los ámbitos y, por ello, 
advierten contra la tendencia a considerar que la lectura y escritura 
académicas son procesos básicos, que se logran de una vez y para 
siempre antes de la universidad (Russell, 1990).  

5. Escribir no es decir lo que se sabe; leer no es extraer lo que el texto dice. 

“Toda vez que un alumno elabora un trabajo para la universidad, 
cada palabra que escribe representa un encuentro, probablemente 
una lucha, entre sus múltiples experiencias pasadas y los requeri-
mientos del nuevo contexto” (Aitchison, Ivanic y Weldon, 1994). 
Esta cita encarna la idea de que escribir no es volcar en el papel lo 
que ya se tiene pensado sino que, en situaciones desafiantes, escri-
bir resulta el medio con el cual configuramos lo que sabemos, una 
tecnología para elaborar conocimiento y no sólo un canal para 
transmitir lo ya conocido. Es ésta la función espistémica de la escri-
tura y, para llevarla a cabo, es preciso dedicar tiempo y reflexión y 
recibir comentarios sobre lo que se escribe. Por su parte, leer tam-
poco es encontrar lo que el texto contiene “prêt-à-porter”, listo para 
usar, sino conseguir el significado que el lector sabe buscar en él. Y 
según las categorías con las que analicen un texto, distintos lectores 
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obtendrán diversa información de la misma bibliografía (Lerner, 
1985). Esta idea es la que está presente en la mayoría de los mode-
los del proceso lector y también puede colegirse en la etimología 
griega del verbo leer: recoger de un texto lo que el lector siembra, 
elegir. Según estas dos nociones contraintuitivas, si leer no es sim-
plemente prestar atención a lo que dice un escrito y escribir no es 
tampoco decir lo que ya se sabe, entonces cabe a los docentes, por 
un lado, enseñar las categorías de análisis de los textos con las cua-
les cosechar las nociones esperadas en cada cátedra, y también en-
señar a pensar por medio de la escritura según los modos de pen-
samiento disciplinares. 

6  Es un mito que una única materia pueda alfabetizar académicamente. 

Suponer que un curso de escritura y lectura para el primer año es el 
único responsable en fomentar estas competencias en los alumnos 
ha sido cuestionado como una “cómoda suposición” (Gottschalk, 
1997). La insuficiencia de un seminario inicial está demostrada, y 
reconocida la necesidad de continuar ocupándose de la lectura y 
elaboración escrita más allá del primer año (por ejemplo, Alvarado 
y Cortés, 2000). El motivo es que la alfabetización académica sólo 
se logra en un dilatado proceso de aculturación que requiere que 
los miembros de una comunidad disciplinar se encarguen de guiar 
a los aprendices hacia sus modos particulares de comprender y pro-
ducir textos. Pero esto tampoco puede darse por sabido. Las razo-
nes expuestas en este listado, que argumentan a favor de la ense-
ñanza de la lectura y la escritura en todas las cátedras, resultan in-
completas sin una cláusula adicional, referida a las necesidades de 
los docentes para comprometerse en la enseñanza propuesta: 

Así como es cuestionable que los alumnos, por su cuenta, deban saber leer y 
escribir en la universidad, también lo es que los docentes sepan enseñarlo. 

 Los profesores de las distintas cátedras pertenecen en mayor 
o menor grado a las comunidades disciplinares en calidad de usua-
rios de la lectura y escritura en sus áreas del saber; en la mayoría de 

casos, no han tomado conciencia de las características de las prácti-
cas discursivas que emplean. Disponen de un saber en uso no teori-
zado. Por ello, para ocuparse de enseñar ese saber han de recons-
truirlo en un plano conceptual más explícito. El trabajo en equipo, 
con colegas de la propia área y de otras, puede ayudar a hacerlo. Lo 
mismo que recibir orientación a través de programas interdiscipli-
narios de desarrollo profesional docente. La universidad, como ins-
titución, ha de garantizar que esto pueda realizarse. 
 En resumen, al menos seis razones y un considerando adi-
cional existen para que todos los docentes compartamos la respon-
sabilidad (con los alumnos y con nuestras instituciones) por cómo 
leen y escriben los universitarios a lo largo de su formación. Pero 
también existe la urgencia de hacerlo, ya que lo que está en juego 
para muchos de los estudiantes es su fracaso o el abandono del sis-
tema universitario. 
 
Razones para no ocuparse de cómo leen y escriben nuestros 
alumnos  

Consideremos los potenciales contraargumentos a la tesis que de-
fiendo, es decir las razones que se suelen dar para no ocuparse de la 
lectura y la escritura en todas las materias.  

1.  Enseñar a leer y a escribir en la universidad atenta contra la autonomía 
de los estudiantes. 

 Muchos docentes piensan que en la universidad no es con-
veniente orientar la lectura y escritura de los alumnos porque esto 
fomenta su “dependencia”. Quienes así razonan, creen que las ayu-
das brindadas por el docente inhiben la autorregulación que se es-
pera de los estudiantes en este nivel educativo. Los universitarios, 
se dice, ya son lo suficientemente adultos como para no requerir la 
guía de sus docentes (Carlino y Estienne, 2004; Estienne y Carlino, 
2004). En este pensamiento subyace una confusión: la edad se igua-
la al conocimiento de las reglas del juego del ámbito universitario 
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(Chanock, 2001). Esta idea presupone, a su vez, lo que ya se ha 
cuestionado: que las reglas del juego sean universales, que por ha-
ber leído y escrito en el nivel medio, los alumnos sepan leer y escri-
bir en otro ámbito distinto. Si bien los universitarios están “madu-
ros” en aquellos aspectos para los cuales su pasado los preparó, sin 
embargo son noveles y necesariamente torpes en lo que no tienen 
experiencia. Y son absolutamente recién llegados a las convencio-
nes de la lectura y escritura universitarias. Si queremos ayudarles a 
desarrollar su autonomía (en vez de exigirla, como si se tratara de 
una maduración biológica), los docentes hemos de enseñar las re-
glas del juego: cómo se lee y escribe en nuestras materias.  

2. Los docentes de las distintas materias no están preparados para enseñar 
a leer y escribir en ellas. 

 Esta objeción es cierta, tal como más arriba la acredito. Pero 
también es cierto que los especialistas en lectura y escritura tampo-
co están preparados para enseñar a escribir y leer en las distintas 
materias, ya que desconocen los desafíos conceptuales inherentes a 
ellas. Es preciso desarrollar un saber colectivo que no está conteni-
do ni en los expertos disciplinares ni en los expertos en escritura, 
lectura o aprendizaje. Tampoco existen actualmente, en la mayoría 
de nuestras instituciones, los canales que permitan este intercambio 
interdisciplinar. Que no existan no significa que no puedan existir. 
Será cuestión de ir señalando su necesidad, de ir luchando por 
crear estructuras de desarrollo profesional docente para que estas 
necesidades formativas puedan ir teniendo respuesta. 

3. Enseñar a leer y escribir en una materia quita tiempo para enseñar los 
contenidos específicos. 

 Nuevamente, una afirmación en parte cierta, aunque no 
tanto como podría creerse en un primer momento. Sin duda, in-
cluir en el dictado de una asignatura actividades de lectura y escri-
tura que orienten la comprensión de sus contenidos insume más 
tiempo que no hacerlo. Tiempo que ha de restarse al que habi-

tualmente dedicamos los docentes a exponer esos contenidos. Aho-
ra bien, ¿de qué sirve dictar un sinnúmero de temas si éstos no son 
entendidos y aprendidos por los estudiantes? Que el docente ex-
ponga un tema no significa que los alumnos lo incorporen. Es una 
ilusión creerlo. Es una ilusión pensar que por haber dado un con-
tenido ese contenido pasa a formar parte de los conocimientos del 
estudiante. Es una ilusión basada en la creencia de una mente que 
funciona como fotocopiadora. La psicología del aprendizaje ha 
mostrado que esta creencia es falsa. En cambio, ha señalado que los 
aprendices deben reconstruir la información recibida a fin de in-
corporarla. Tienen que operar sobre el conocimiento que se les 
transmite para hacerlo propio. La lectura y la escritura guiadas por 
el docente permiten a los alumnos elaborar los contenidos de una 
materia para integrarlos a su saber.  
 Por consiguiente, hay otra forma de entender la relación 
entre tiempo y enseñanza de contenidos. Ocuparse de cómo los 
alumnos leen y escriben los conceptos en una materia no resta 
tiempo al aprendizaje de éstos aunque sí lo sustraiga a la exposición 
que realiza el docente. Incluir actividades de lectura y escritura 
guiadas en una asignatura hace rendir más el tiempo para que los 
alumnos comprendan sus conceptos aunque simultáneamente los 
profesores transmitan algunos contenidos menos. Se trata de una 
decisión que hay que tomar: ¿sigo exponiendo los innumerables 
temas de la materia o ayudo a que los alumnos aprendan (a leer, a 
escribir y a pensar sobre) los fundamentales? 
 
Historia de esta compilación  

Pocas publicaciones cuentan cómo se han gestado. Sin embargo, 
esos relatos sirven a los lectores (potenciales autores) para com-
prender el proceso de producción, y para volver a situar la obra 
acabada en los desafíos que hacerla supuso. ¿Cómo ha sido, enton-
ces, la génesis de este volumen? Al igual que cualquier otro texto, 
éste tiene una historia y una prehistoria (Carlino y Santana, 1996): 
un momento de producción específica, más reciente, en el cual los 
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autores rearman su saber pensando en sus lectores, y otro momento 
que lo precede, más extendido en el tiempo, difuso en cuanto a sus 
límites, pero condición de posibilidad del resto.  
 La prehistoria de este volumen incluye la experiencia de las 
autoras como docentes reflexivas, es decir, su formación investigati-
va para entender su práctica. También incluye el circuito de cómo 
nos hemos ido conociendo acerca de nuestro compartido interés: 
en la mayoría de los casos, ha sido a través de las mutuas exposicio-
nes en congresos o jornadas académicas en las que presentamos 
ponencias. A su vez, la historia de este volumen de Textos empezó 
con la propuesta de la Revista Lectura y Vida de armar la compila-
ción, y la decisión que se me delegó de a quiénes convocar. La ex-
tensión necesariamente limitada del volumen hizo que algunos co-
legas que pueden aportar al debate hayan quedado afuera. Una vez 
que, como compiladora, hube seleccionado a los autores (precisa-
mente por haber tenido ocasión de conocer su producción emana-
da de su práctica reflexiva), convinimos los problemas que cada uno 
abordaría en su artículo, establecimos unas pautas comunes (inclu-
yendo la extensión) y una fecha de entrega. Acordamos que las 
primeras versiones completas serían leídas por mí con ojos de lector 
crítico para ser devueltas a sus autoras, quienes las retrabajarían te-
niendo en cuenta las observaciones que consideraran enriquecedo-
ras. Así lo hicimos en dos ocasiones sucesivas. Luego, la editora del 
volumen también nos hizo llegar sus marcaciones –con cuestiones 
de estilo, pedidos de aclaración, etc.– muchas de las cuales fueron 
tenidas en cuenta por las autoras y por mí misma en esta introduc-
ción. Por consiguiente, cada uno de los artículos de esta compila-
ción tiene varias lecturas ajenas, comentarios y reescrituras, tanto 
como lecturas de sus propias autoras, discusiones en el interior de 
cada equipo de trabajo y un común intento de compartir con los 
lectores lo que habitualmente ocurre puertas adentro de las institu-
ciones y las aulas.  
 

Contenidos de este volumen 

Tres criterios básicos han guiado la selección de los trabajos que 
forman esta compilación. Uno, compartido por todos los artículos: 
que las autoras escriban a partir de la reflexión y teorización sobre 
su práctica de enseñanza. Esto implica no sólo repensar lo que se 
hace sino hacerlo a la luz de lo que otros han pensado y publicado 
en relación con ello. 
 Los otros dos criterios han sido alternativos: cuatro de los 
cinco trabajos corresponden a experiencias recientes que intentan 
poner a prueba en universidades de nuestro país distintas ayudas a 
la lectura y escritura de los universitarios desde todas las asignaturas. 
Dos de estos cuatro artículos se refieren al trabajo con profesores 
universitarios a través de acciones de desarrollo profesional docen-
te5. Son los artículos de Adelaida Benvegnú y de Marta Marucco. El 
trabajo de Benvegnú, “Las prácticas de lectura en la universidad: un 
taller para docentes”, analiza una experiencia de formación con 
profesores y auxiliares de distintos departamentos de su universidad 
para trabajar los modos de orientar la lectura de sus alumnos. Ma-
rucco, en “Aprendiendo a enseñar a escribir en la universidad”, re-
flexiona sobre su labor con docentes de diversas cátedras de una 
misma Facultad para que, a su vez, puedan incluir en sus materias 
la enseñanza de la escritura. Los otros dos artículos que examinan 
experiencias recientes son el de Ana Solá Villazón y Clotilde de 
Pauw, y el de Graciela Fernández, María Viviana Izuzquiza e Irene 
Laxalt. Ambos abordan la lectura con alumnos dentro de materias 
cualesquiera. El texto de Solá Villazón y de Pauw, “La tutoría de 
pares: Un espacio para aprender a ejercer el derecho a leer textos 
académicos”, analiza el funcionamiento del sistema de tutores de 
lectura que han implementado en su universidad, en el que alum-
nos avanzados orientan la lectura de ingresantes universitarios en 
distintas asignaturas. Por su parte, en “El docente universitario 
frente al desafío de enseñar a leer”, Fernández, Izuzquiza y Laxalt 
estudian una situación didáctica donde un docente de las ciencias 
sociales coordina en clase la discusión sobre lo leído.  
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 El otro criterio, alternativo al que aúna a los anteriores cua-
tro trabajos, es el de la experiencia consolidada en la enseñanza de 
la escritura en la universidad a través de talleres específicos. El tra-
bajo de Mariana di Stefano y Cecilia Pereira, “La enseñanza de la 
lectura y la escritura en el nivel superior: procesos, prácticas y repre-
sentaciones sociales”, analiza los principios fundantes de la pro-
puesta didáctica de estos talleres, en los que ellas tienen una década 
y media de docencia y coordinación. En virtud de ello, su artículo 
abre el presente volumen. Si bien en lo personal entiendo que 
-como instancias únicas– estos talleres introductorios son insufi-
cientes, de ningún modo creo que los profesores del resto de las 
cátedras podamos darnos el lujo de dejar de aprender de ellos. ¿Po-
dremos aprovechar la experiencia de estas autoras para capitalizarla 
en el interior del conjunto de las materias?  
 
Cierre y apertura 

En este capítulo introductorio he sostenido que la lectura y la escri-
tura en la universidad no son un déficit que haya que remediar y 
del que pueda diagnosticarse su etiología. Son prácticas que han de 
aprenderse y enseñarse. Son una necesidad educativa habitualmen-
te no cubierta por las universidades que tenemos. Enseñar a leer y 
escribir en la educación superior es una tarea que las cátedras tie-
nen pendiente, un objetivo descuidado por las instituciones. Del 
mismo modo, la dificultad de producir e interpretar textos universi-
tarios no es un problema que tenga un único responsable ni pueda 
reducirse a una solución. Es la consecuencia de que no nos estamos 
ocupando de guiar en forma sostenida el aprendizaje de estas prác-
ticas complejas. Para hacer frente a la dificultad, necesitamos dise-
ñar acciones pedagógicas, estructuras y programas aún no transita-
dos por nosotros. Necesitamos aprender cómo hacerlo.  
 El aprendizaje de la lectura y escritura académicas es un 
campo teórico interdisciplinario, que tiene historia en el mundo 
anglosajón y que empieza a desarrollarse como tal en los países de 
lengua castellana. Este volumen de Textos en Contexto se propone 

mostrar la reflexión de varios equipos docentes argentinos com-
prometidos con la idea de que leer y escribir en la universidad no es 
una capacidad que pueda darse por sabida en los estudiantes y que, 
en cambio, es una responsabilidad compartida entre ellos, los do-
centes y las instituciones. 
 
 
 

 
Notas 
1 Entre 1997 y 2002, tuve a cargo la Cátedra de Teorías del Apren-
dizaje, en la Licenciatura en Enseñanza de las Ciencias de la Uni-
versidad Nacional de San Martín. En ella puse en funcionamiento 
una serie de propuestas de lectura y escritura estrechamente vincu-
ladas al aprendizaje de los contenidos de la materia, que estarán 
publicadas en 2005 en Carlino (en prensa a). 
2 En el contexto argentino, resulta frecuente pensar que enseñar a 
leer y a escribir los contenidos de una asignatura universitaria no es 
incumbencia de cada cátedra y también es usual esperar que se en-
carguen de ello los niveles educativos previos o algún eventual taller 
específico. Es decir, se suele ubicar en otros esta responsabilidad. 
3 En las habituales quejas de los docentes acerca de lo que no saben 
hacer los estudiantes, subyace una expectativa tácita: que los alum-
nos se ajusten a su enseñanza. Resulta raro ponerlo en estos térmi-
nos ya que explícitamente se suele decir que es la enseñanza la que 
ha de tener en cuenta al aprendiz. Es cierto que en esta queja tam-
bién reside la comprobación de que los universitarios ingresan con 
una mala formación previa, de la que han de hacerse responsables 
los niveles educativos anteriores. Pero también son ciertas dos cues-
tiones. Por un lado, en la universidad no podemos desentendernos 
de ayudar a aprender a los alumnos que tenemos. Por otro lado, 
aun cuando los ingresantes llegaran bien preparados, cabe a la edu-
cación superior enseñarles a leer y a escribir según los modos de 
lectura y escritura específicos que se espera pongan en práctica los 
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universitarios. En el apartado siguiente desarrollo los argumentos 
que sostienen esta tesis. 
4 Bogel y Hjortshoj (1984, p. 14). 
5 En las universidades anglosajonas, se suele denominar “Desarrollo 
profesional docente” a las acciones institucionales que tienen por 
objetivo ayudar al cuerpo de profesores y auxiliares a reflexionar 
sobre su práctica y a construir herramientas pedagógicas para mejo-
rarla progresivamente. Estas universidades entienden que el “desa-
rrollo profesional docente” es un pilar de la actividad universitaria, 
como lo son la docencia, la investigación y la extensión, y así lo 
demuestran en sus estatutos y en sus programas. A mi juicio, esta 
noción resulta interesante triplemente. Por un lado, porque jerar-
quiza la carrera docente dentro de la universidad y la considera tan 
necesaria como el resto de las actividades de sus profesores; carecer 
de este pilar o darlo por sentado sin orientarlo ni reconocerlo ex-
plícitamente pareciera ser un contrasentido que proclama “puedes 
ser un profesor universitario si te dedicas a la docencia, la investiga-
ción y la extensión pero si evitas seguir aprendiendo sobre los pro-
blemas de tu enseñanza”. Por otro lado, la idea de desarrollo profe-
sional, entendido como reflexión progresiva sobre la práctica en 
colaboración con otros docentes (colegas pares en cuanto a su sta-
tus profesional y expertos en un área ajena a la de uno) y a la luz de 
la bibliografía (que recoge las investigaciones pedagógicas que se 
van produciendo), subraya la formación permanente, necesaria para 
ser un intelectual crítico también del propio quehacer pedagógico. 
Por último, la noción de desarrollo profesional resitúa la docencia en 
el ámbito de las profesiones (alejándola del campo del esponta-
neísmo) y le exige reflexión y contraste permanente con la produc-
ción teórica didáctica. 
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