Leer para ganar: el juego como dispositivo
didactico en la educacion superior

Read to win: games as a teaching device in
higher education

Carolina Clericit
Maria Consuelo Eckerdt?
Elisa Fernanda Naef3?

Resumen

La lectura de textos extensos y complejos es uno de los mayores obstaculos que debe
sortear el estudiante universitario, lo que se suma a la falta de interés y de tiempo
para realizar lecturas sostenidas clase a clase. Esta situacion evidencia la necesidad de
repensar nuestras propuestas de ensefanza. Este estudio cualitativo-inductivo busco
analizar la implementacion de juegos competitivos con contenidos de lecturas de ca-
tedra obligatorias. Se analizaron las notas de la docente que implementé el disposi-
tivo y las entrevistas a los estudiantes participantes de las actividades. Se generaron
categorias de analisis mediante la utilizacion del método comparativo constante. Los
entrevistados destacaron la motivacion para leer de manera sostenida y comprensiva
y valoraron el juego como instancia de aprendizaje. Es posible concluir que el juego
contribuye a resolver la falta de interés de los estudiantes en la lectura de textos
académicos: leen para ganar y esa lectura contribuye a la comprension de los textos.
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Abstract

Reading long and complex texts is one of the biggest obstacles that university stu-
dents must overcome, together with the lack of interest and time to carry out sustai-
ned readings class after class. This situation shows the need to rethink our teaching
approach. This qualitative-inductive study sought the analysis of the implementation
of competitive games with content of compulsory academic readings. The notes of the
teacher who implemented the teaching device and the interviews with the students
participating in the activities were analyzed. Categories of analysis were generated
using the constant comparative method. The interviewees highlighted the motivation
to read in a sustained and comprehensive way and considered the games as an instan-
ce of learning. It is possible to conclude that games contribute to solve the students’
lack of interest in reading academic texts: they read to win and reading contributes to
understanding the texts.

Keywords: didactics, higher education, play, reading.

1. INTRODUCCION

La lectura es una practica frecuente en la universidad y es uno de los mayores obs-
taculos que enfrenta el estudiante que ingresa a la educacion superior, especialmente,
el habito de leer textos extensos y complejos que, en la mayoria de los casos, es la
primera vez que debe abordar. Segun la UNESCO (2017), la mayoria de los latinoa-
mericanos culminan la educacién secundaria sin saber leer bien. En la universidad, la
lectura no solo es mas extensiva que en la escuela secundaria, sino que —-también- es
mas intensiva; la densidad y la complejidad de los textos exigen al estudiante un ma-
yor rigor y profundidad analitica (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002; Carlino, 2003b,
2020a; Clerici, Monteverde y Fernandez, 2015).

Es posible reconocer tres grandes perspectivas sobre la lectura como proceso
(Roig, 2002): una que la concibe como una decodificacion lineal, otra que la entiende
como un proceso inferencial en el que los conocimientos previos del lector posibilitan
su interaccién con las caracteristicas del texto y otra que la define como la produccion
de un texto nuevo construido por el sujeto y su contexto. Esta investigacion se apoya
en estas Ultimas: la lectura como inferencia y como construccién.

De acuerdo con lo anterior, leer -y comprender lo que se lee- implica interpretar
signos y poner en juego operaciones mentales complejas; es decir que la lectura, mas
gue un simple acto mecanico en el que se decodifican signos en forma lineal, es -prin-
cipalmente- una instancia de razonamiento que nos permite interpretar un mensaje
escrito. Esta practica involucra una serie de subprocesos que el lector va realizando a
medida que avanza en el texto: “la recuperacion de informacion previa sobre el tema,
la formulacién de hipotesis acerca de lo que va a leer, la jerarquizacidon de informacion,
el procesamiento de los nuevos datos y su puesta en relacion con los ya almacenados”
(Arnoux et al, 2002, p. 8).

Para procesar la informacidn, el lector realiza diversas tareas que le permiten ob-
tener el significado global de lo que lee y, asi, comprenderlo. En términos generales,
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se trata de reconocer las caracteristicas del texto, establecer relaciones y ser capaz de
expresar lo leido con sus propias palabras.

Quienes estudian la relacidon entre la estructura del texto y los conocimientos del
lector cuentan con evidencia que permite afirmar que dicha estructura influye fuer-
temente en la comprension cuando el tema les es poco familiar, mientras que pasan
a ser casi irrelevantes cuando se domina ampliamente el tema tratado (McNamara,
2001; McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch, 1996).

Ademas de la relacion de los nuevos contenidos que presenta el texto con algun
aspecto existente y relevante de la estructura cognoscitiva del alumno, es indispen-
sable que el lector se comprometa a interaccionar significativamente con lo que lee
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983).

Ahora bien, tanto la aptitud como la actitud en el momento de leer marcan una
diferencia fundamental en la calidad de las lecturas realizadas. El lector menos habil
lee “a medias”, desde una dimensién local del texto, lee palabras y frases y no desde
la coherencia global (van Dijk, 1982). La lectura se realiza “sin una actitud dispuesta
hacia la interpelacién del texto, hacia su interrogacién y su réplica, lo que supone una
incomunicacion con el texto” (Jurado, 2009, p. 131). Ademas, esto se agrava si se
considera la dificultad que tienen los estudiantes de leer clase a clase (Carlino, 2020b).

Por lo tanto, si convenimos que la lectura compromete interactivamente al lector y
al texto en un contexto determinado, podemos afirmar que las dificultades que se pro-
ducen durante la comprension se asocian a tres aspectos fundamentales: en primer
lugar, a las caracteristicas propias del texto; luego, a las competencias del lector, su
bagaje cultural y sus experiencias, su conocimiento del lenguaje y de los textos y, ade-
mas, se asocian a sus estados metacognitivos y afectivos y a la finalidad de la lectura.
Es decir que la falta de interés en los textos académicos y la escasez de tiempo para
realizar lecturas regulares y sostenidas clase a clase resultan factores que condicionan
la comprension.

A esto se suma que, como sostiene Prensky (2001, 2011), los jovenes de hoy no
pueden aprender como los de ayer, porque son diferentes sus cerebros y su cultura.
Las instituciones educativas deben incorporar formatos de ensefanza basados en el
ocio y el entretenimiento. Resulta evidente que nuestros estudiantes piensan y pro-
cesan la informacion de modo significativamente distinto a sus predecesores. Como
afirma este autor, prefieren los juegos al trabajo “serio”.

El juego aporta una cuota de azar que genera un interés derivado de la incerti-
dumbre y de la imposibilidad de predecir qué va a suceder. En esta investigacién, se
entiende por ludico lo relacionado con el juego en su acepcidén de entretenimiento y
recreacion (Real Academia Espanola [RAE], 2014), es decir, como un ejercicio placen-
tero que permite liberarse de tensiones y de las reglas impuestas por la cultura. Hui-
zinga (1954, 2007) describe el juego como una accion o una ocupacion libre “que se
desarrolla dentro de unos limites temporales y espaciales determinados, segun reglas
absolutamente obligatorias, aunque libremente aceptadas, accién que tiene su fin en
si misma y acompafiada de un sentimiento de tensidn y alegria” (pp. 45-46).

En la educacion formal, el juego y las actividades ludicas son reconocidas y va-
loradas como recurso metodoldgico, particularmente en los niveles inicial y primario
(Savazzini, 2014). También es habitual el uso de estas dinamicas en la educacion
secundaria y son muchas las propuestas de formacién y entrenamiento profesional
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(como coaching) que incluyen lo ludico como recurso primordial. Sin embargo, esto no
se da con frecuencia en la educacion superior.

En el imaginario social, es frecuente que el juego se asocie a la pérdida de tiempo y
se lo abandone para dar paso a otro tipo de actividades “mas serias”. En este sentido:

Imaginar momentos relacionados con lo ludico en un aula universitaria se po-
dria tornar polémico, cuando en realidad la instancia de juego, en cualquier
ambito educativo, nos abre las puertas al intercambio de experiencias y de
conocimientos, en un ambiente de disfrute. (Rubio, 2012, p. 151)

Ademas, las actividades ludicas contribuyen a dejar de lado tensiones, prejuicios
e individualismos y se convierte en un medio de expresidn por excelencia. Mas recien-
temente, se ha asociado el juego a la gamificacién, la ludificacion y el aprendizaje ba-
sado en juegos (Game-Based Learning). Segun Abt (1970), los serious games [juegos
serios] son juegos con fines educativos explicitos que estan cuidadosamente pensados
para no ser destinados Unicamente a la diversion.

El juego, en la universidad, permite la participacion activa de los estudiantes (Alva-
rez, 2010; Clerici, 2012) y promueve “la aparicion de mayor creatividad, flexibilidad,
distension grupal, creacidon de buen clima de trabajo, cohesién grupal, y aprendizaje
significativo de contenidos que estén incluidos en el dispositivo ludico” (Savazzini,
2014, p. 190). Jugar implica una accién y en tanto tal “es una de las herramientas mas
efectivas para promover el aprendizaje y transferir el conocimiento gracias a su capa-
cidad de simular la realidad ofreciendo un escenario para cometer errores y aprender
de ellos en la practica” (Alvarez, 2010, p. 1).

A las dificultades antes mencionadas para la comprension, a saber, las caracte-
risticas propias del texto, las competencias del lector y sus estados metacognitivos y
afectivos, se suma el hecho de que nuestros alumnos aprenden de un modo diferente.
Esto nos incita a afinar nuestras metodologias, que deberan considerar no solo los
contenidos disciplinares y la forma de presentarlos, sino también las caracteristicas
particulares de los estudiantes destinatarios de nuestra ensefianza. Se trata de rein-
ventar la clase (Maggio, 2018).

Asimismo, todo acto de ensefanza busca producir cambios o algun tipo de trans-
formacién en aquellos hacia quienes se dirige la acciéon pedagdgica (Fenstermacher,
1989). Esta pretension suele ponerse en marcha segln un proyecto que orienta las
practicas que se emprenden. La ensefanza como actividad intencional es también un
proceso de produccion, de creacién, de innovacion y, ademas, podria incluir instancias
de prueba y experimentacion (distinta a la que la concibe como mera “aplicacién”).
Entendemos que una buena practica de ensefianza se basa en la configuracién de in-
tencionalidades definidas y explicitas. Es aquella en la que el docente apela a recursos
nuevos o existentes, encuentra un sentido para ese hacer, lo lleva a la practica, recu-
pera lo accionado y piensa en mejorar futuras practicas.

No existen recetas Unicas para pensar dispositivos a la hora de ensefar en la uni-
versidad ni para lograr la originalidad de las propuestas y escenarios de ensefianza
gue disefiamos para evitar la rutina en el aula. Esto desafia la creatividad, la innova-
cion, y forma parte del complejo y maravilloso oficio de ensefiar. Esta situacién evi-
dencia la necesidad de pensar dispositivos que enriquezcan las clases con modalidades
que puedan generar en los estudiantes una nueva “vuelta” sobre los contenidos que se
abordan en espacios de ensefianza.
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Consideramos que el dispositivo analizado en esta investigacién intenta recrear
situaciones de “ensefianza poderosa”, en linea con Maggio (2012) cuando se refiere
a una ensefanza que “explota” en el marco de la clase y en el recuerdo de aquellas
practicas que marcan. Por ello, el objetivo de este estudio fue describir un dispositivo
didactico basado en juegos competitivos con contenidos de lecturas de catedra obli-
gatorias, conocer la mirada de la docente a cargo de la propuesta y de los estudiantes
que participaron en ella.

2. METODOLOGIA

Se trata de un estudio cualitativo que busca comprender el impacto de un dispo-
sitivo didactico basado en juegos competitivos con contenidos de lecturas de catedra
obligatorias. El estudio analiza datos recolectados en tres poblaciones de instituciones
de educacion superior: (1) estudiantes del Taller de Investigacién Educativa de tercer
ano del Profesorado en Economia, (2) docentes y licenciados que cursaron Linguistica
y Comunicacién Humana en el Ciclo Complementario del Profesorado de Ensefanza
Superior y (3) docentes que cursaron Procesos Educativos y Problematicas Situadas
en el ciclo de la Licenciatura en Pedagogia.

Por tratarse de un fenédmeno que no ha sido abordado en profundidad, se propuso
un estudio cualitativo exploratorio-descriptivo, desde una ldgica inductiva, que buscd
la generacion de categorias de analisis que permitiesen conocer el uso de actividades
lGdicas en la educacién superior. Se trata de un disefio a través del cual se analizé la
informacion empirica y se generaron categorias tedricas para conocer el fendmeno
bajo estudio.

Se analizaron las notas de campo que la docente a cargo de la aplicacion del dis-
positivo fue registrando clase a clase para conocer el sentido del uso de este tipo de
actividades y la valoracion realizada desde su perspectiva. Se indagd sobre el motivo
por el cual se introdujeron este tipo de actividades, el modo de implementacion, las
expectativas con las que se realizaron, la valoracidon de dichas actividades desde su
propia perspectiva y los factores que han facilitado u obstaculizado su puesta en mar-
cha.

Ademas, se realizaron entrevistas a los estudiantes que habian participado de es-
tas actividades con el propdsito de conocer su mirada en relacion con las intenciones
y expectativas del docente. En esta ocasion, se indago sobre el sentido de las activi-
dades ludicas, la valoracion desde su punto de vista y la posibilidad de utilizar juegos
en su propia practica, considerando especialmente que las tres poblaciones de estudio
estaban cursando una carrera de formacién docente.

Para el tratamiento de los datos, se utilizd el método comparativo constante (Gla-
ser y Strauss, 1967), lo que implico que, a medida que se avanzdé en el trabajo de
campo, se codificé y se analizé la informaciéon empirica simultdneamente y se desarro-
llaron conceptos a partir de la comparacién continua entre la informacién empirica y la
teoria en una relacion dialéctica (Sirvent y De Angelis, 2011).

Esto ha permitido dar una vuelta a la teoria a partir de la informacidn recolectada
con el propdsito de realizar un aporte al conocimiento en esta area de estudio. Este
disefio permitié explicar —en un nivel conceptual- una accién, en este caso, el uso de
actividades ludicas en la educacion superior desde los datos empiricos obtenidos, mas
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gue desde estudios previos, a la vez que contribuyd a comprender el fendmeno en su
complejidad.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

En este articulo, se describen los primeros resultados de una investigacién de ma-
yor envergadura que busco describir un dispositivo didactico basado en juegos com-
petitivos con contenidos de lecturas de catedra obligatorias, conocer la mirada de la
docente a cargo de la propuesta y de los estudiantes que participaron en ella. En este
apartado, se incluyen las categorias que surgieron con mas fuerza de los datos empi-
ricos y que se asocian particularmente a aspectos como el dispositivo propiamente di-
cho, la motivacion para leer, los conocimientos previos y los aprendizajes inesperados.
Para salvaguardar la identidad de los participantes, se citan sus palabras utilizando la
letra E seguida del nUmero de entrevista.

3.1. El juego como dispositivo didactico

Se implementd un dispositivo pensado para hacer frente a la falta de motivacion
de los estudiantes para la lectura de textos de la catedra. La propuesta general puede
describirse como una seguidilla de juegos para los que tenian que leer si querian ga-
nar. Se solicitaba la lectura de un texto, un capitulo o un articulo, de una clase para la
siguiente y, en esa clase, se proponia un juego competitivo basado en el contenido del
texto asignado para la lectura. Finalmente, se realizaba un cierre del tema a cargo de
la docente o de uno de los estudiantes. La Figura 1 ilustra el dispositivo.

Figura 1
Esquema general de las clases basadas en juegos

Verdadero/Falso

/ | Opcién multiple |
Juego | | Cierre
Nombrar ~/

|

Lectura

Definir

Fuente: Elaboracion propia.

Cada clase iniciaba con la conformacién de grupos que disponian de unos minutos
para recordar la lectura y compartir sus notas antes de comenzar a jugar. Si bien cada
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juego era diferente y tenia sus propias caracteristicas y reglas, solo se trataba de cua-
tro formatos segun la respuesta que se esperaba de los estudiantes: verdadero-falso,
opcion multiple, respuesta cerrada y respuesta abierta. Respuesta cerrada se referia
a aquellos en los que, por ejemplo, se leia una definicion y ellos debian nombrar el
concepto definido. Los juegos de respuesta abierta fueron aquellos en los que se rea-
lizaba una pregunta a desarrollar en forma breve o se pedia la definicién o explicacion
de algun concepto. Algunos de los juegos analizados fueron iguales o adaptados de
juegos conocidos como, por ejemplo, Carrera de mente, “digalo con mimica” y “batalla
naval”; otros fueron creados por la docente, como “los ndufragos”, “el pica-pica”, “el

I
” "\

semaforo”, “la rapisilla”, “apuesta tu respuesta”, “casino tematico”, entre otros.

3.2. El juego funciona si tu dispositivo es adecuado

En las notas de la docente, se registré que existia la motivacion de leer semana a
semana para estar preparados para el juego: “Ellos leian porque querian ganar” escri-
bid la docente. Observo que esta actitud se sostenia en el tiempo y “cada vez eran mas
los estudiantes que llegaban a clase con los textos trabajados, subrayados y sabidos”.
Destaco que la inclusidn del juego en el aula, particularmente en la universidad, puede
resultar un desacierto si no impulsa la lectura y el tratamiento de los contenidos y si
no se sostiene en el tiempo.

Los estudiantes reconocieron que concurrir a clase sin haber leido implicaba un
obstaculo para el desarrollo del juego. En los siguientes fragmentos, se vislumbra
la importancia de que el dispositivo sea adecuado, es decir, que los estudiantes lean
antes de cada clase:

Sirven, en forma positiva, si hubo una lectura previa de las mismas. (E8)

En algunos casos era tedioso encontrar en lectura rapida las respuestas y va-
riaba segun el grupo en el que te encontrabas. Si alguien habia leido era facil,
pero cuando el tiempo, tirano por cierto, no nos habia permitido leer a con-
ciencia algun autor, dificultaba la actividad y la misma se volvia por momentos
tediosa. (E7)

Requiere un compromiso por parte de los alumnos de leer previamente el ma-
terial de estudio porque si no, no se puede participar muy activamente de las
actividades de estos juegos. (E10)

Estos testimonios sugieren que la introduccién del juego en el aula tiene sentido
si se integra con responsabilidad y compromiso. No se trata de introducir actividades
IUdicas para entretener a los estudiantes, sino de motivarlos para el abordaje de textos
complejos, “que tengas ganas de leer”, como registré la docente.

Ademas, si bien todos los artefactos de la modernidad pueden ser propicios para el
aprendizaje, debemos orientar su uso a fin de evitar aspectos perjudiciales, optimizan-
do el empleo de esos instrumentos y neutralizando sus debilidades (Corchuelo-Rodri-
guez, 2018; Rubio, 2012; Savazzini, 2014). Al implementar el juego en la universidad,
es necesario cuidar el disefo, planeacion e implementacién de la estrategia, dado que
de esas mecanicas depende su éxito o fracaso (Corchuelo-Rodriguez, 2018).
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3.3. Motivacion para leer (y ganar)

Los estudiantes coincidieron en destacar la motivacion que generd el dispositivo
para leer para cada clase, particularmente, para realizar una lectura en forma com-
prensiva. Y también manifestaron lo ameno que resultaba “llevar las lecturas al dia”.
Ademas, destacaron el dispositivo como algo diferente, que sale de la rutina y que ge-
nera motivacién. Los siguientes testimonios dan cuenta de que el deseo de ganar fue
tal que leian para cada encuentro y que era impensado ir a clase sin haber realizado
la lectura correspondiente. En este sentido, el juego involucra el conjunto de la per-
sonalidad y potencia el aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983):

Las actividades ludicas fueron muy beneficiosas para tenernos enganchados en
cada tema y con la materia en general, el hecho de que en cada clase se gene-
raba una “competencia” con el contenido nuevo a desarrollar hacia impensado
concurrir sin leer, al menos algo, del material acordado. (E3)

Este tipo de actividades sirven para el desarrollo del proceso de aprendizaje
porque aqui entra en juego la motivacion de los estudiantes, como el objetivo
por parte de los chicos siempre sera ganar, haran lo imposible para conseguirlo,
incluso estudiar. (E11)

Ademas, la calidad de la lectura también se vio afectada por el deseo de ganar.
Expresaron que realizaban lecturas a conciencia y “en serio”, motivados por la com-
petencia:

Mas que las actividades ludicas en si mismas, la necesidad de competir me ayu-
dé a, si o si, tener que hacer una lectura a conciencia del material bibliografico.
(E4)

Las actividades ludicas me sirvieron para estudiar mas, leer en serio antes de
cada clase. (E6)

La motivacion para leer regularmente y la toma de conciencia de la necesidad de
hacer lecturas comprensivas se presentan en las palabras de los entrevistados como
una de las fortalezas mas directamente asociadas a los objetivos expresados por la
docente. En palabras de Perrenoud (1998), “para que una actividad sea generadora
de aprendizaje, es necesario que la situacion desafie al sujeto, que a este le apetez-
ca enfrentarse a ella, y que todo ello esté dentro de sus posibilidades, a costa de un
aprendizaje nuevo” (p. 14). Los entrevistados refirieron reiteradamente al desafio
gue implicé tener que leer y al valor de esas lecturas previas para el juego y para el
aprendizaje.

3.4. Aprendieron porque habian leido (casi sin darse cuenta)

Uno de los aspectos que destacaron los estudiantes fue que la lectura previa per-
mitio relacionar contenidos y aprender. En este sentido, se evidenciaria un proceso de
aprendizaje significativo y no memoristico. Esto se ilustra en palabras de los entrevis-
tados:

Una manera de integrar conocimientos, de fomentar la comprension y la me-
moria, ya que a través de los juegos pusimos en practica estas habilidades, y
por mi experiencia comprobé que recordaba al finalizar el afo conceptos que
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habiamos estudiado al principio, que tal vez estudiandolos de memoria no lo
lograria. (E13)

La verdad, me sorprendieron en el primer momento las actividades ludicas, me
costd al inicio aplicarme leyendo los textos, pero después me di cuenta de que
aprendia muchisimo y entonces leia y me preparaba para jugar. (E9)

Los estudiantes expresaron que pudieron visualizar y tomar conciencia de lo que
habian aprendido a través de la lectura y los juegos porque eran capaces de recordar
los contenidos abordados al finalizar la asignatura. Se observa un proceso gradual y
no asociado al esfuerzo por memorizar.

3.5. Mas alla del juego

Ademas de los aspectos destacados anteriormente, que de algin modo son parte
del dispositivo pensado por la docente, los estudiantes refirieron aprendizajes que
fueron mas alla del juego. En general, se relacionaron con la creatividad, el trabajo en
equipo, la expresion oral y la posibilidad de aprender del error.

Aprendi otra manera de aprender un tema mediante un juego. (E1)

Este fue el primer afio que experimenté en esta materia actividades ludicas, si
bien al principio no me senti muy a gusto, pero creo que todo fue porque no
estaba acostumbrada y el prejuicio que uno tiene en pensar “con un ‘juego’ no
voy a aprender”. Me di cuenta de que jugando se aprende un monton y creo
qgue aun mas de lo normal, ya que, como dije anteriormente, genera emocio-
nes y, ivaya!, qué emociones, en mi generd alegria, sobre todo en querer leer
para saber qué juego habra, si no, creo que, a falta de tiempos por parciales y
demads, no me hubiese sentido motivada a leer. (E12)

Aprendés casi sin darte cuenta, se socializa mucho el conocimiento, si te equi-
vocas, lo hacés en este momento y no en otro; y se integra el grupo; incluso
ayudan a generar confianza. (E5)

Los estudiantes sefialaron el hecho de que el juego posibilita conocer otros modos
de aprender, diferentes de la clase expositiva tradicional. “Se trata de desdramatizar
lo dramatico con el firme propdsito de aprender, sin sentir los riesgos que conlleva el
error sino de reconocerlos como una estrategia de aprendizaje valido para cualquier
tiempo y circunstancia” (Lion y Perosi, 2017, p. 46).

Ademas, el aprendizaje al que refieren como resultado de la socializacion del co-
nocimiento indica que el juego promueve la generacién de una zona de desarrollo
proximo en tanto el estudiante resuelve situaciones que exceden su posibilidad de
respuesta individual, pero que logra resolver con compaferos mas capaces (Vigotsky,
1988, p. 133).

4. CONCLUSION Y DISCUSION

Con esta investigacion, se ha buscado analizar un dispositivo didactico basado
en juegos competitivos con contenidos de lecturas de catedra obligatorias. Aunque
los resultados son sugerentes, las caracteristicas del disefio y el tamafo y el tipo de
muestra solo sirven para describir un fendmeno particular y no para generalizar. Te-
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niendo en cuenta estas limitaciones, es posible observar que los resultados, en didlogo
con el marco tedrico en el que se sustenta, evidencian la pertinencia y el valor de la
propuesta tanto para la docente a cargo como para los estudiantes que participaron
en ella. Se destaca particularmente el hecho de que los estudiantes, motivados por el
juego y la competencia, leen para cada clase, leen a conciencia y aprenden, porque la
lectura actia como conocimiento previo para un aprendizaje significativo y, ademas,
reconocen otros aprendizajes como, por ejemplo, aprender otros modos de aprender.

La riqueza que abre el juego dentro del aula justifica darle espacio en escenarios
académicos universitarios, favorecedores de motivacion, dinamicas de grupo, atencion
critica reflexiva y apropiaciéon de aprendizajes significativos. Sostenemos que, si el
planteamiento es adecuado y responde a objetivos concretos, las actividades ludicas
se convierten en estrategias de ensefianza y aprendizaje justificadas en la clase uni-
versitaria (Clerici, 2012; Corchuelo-Rodriguez, 2018; Rubio, 2012).

Ademas del valor propio del dispositivo didactico analizado en esta investigacion,
se destaca el compromiso de los educadores con el desarrollo de habilidades para la
lectura. La comprension lectora, tal como se abordé en esta investigacién, se inscribe
en el contexto académico: un ambito marcado por la exigencia comunicativa en el que
circulan textos con rasgos linglisticos, discursivos y retéricos muy particulares y que
son propios de las practicas de comunicaciéon que se dan en ese contexto (Navarro,
2014; Parodi y Burdiles, 2015). Las practicas discursivas en el ambito universitario
requieren de un aprendizaje especifico.

En consecuencia, existe consenso para sostener que, al inicio de los estudios su-
periores, es un objetivo central introducir, de manera sistematica, a los estudiantes
en la lectura y produccién de géneros académicos orales y escritos. Si la universidad
no ofrece instancias en las que los estudiantes puedan desarrollar las competencias
necesarias para la etapa de formacidn que se proponen transitar, solamente tendran
éxito quienes por tradicion familiar, por el ambito social al que pertenecen o porque
hayan sido beneficiados por una escolaridad privilegiada podran continuar con su ca-
rrera hasta graduarse. El escaso manejo de habilidades discursivas en el contexto
cientifico-académico excluird a los demas de la universidad (Moyano, 2007). La lectu-
ra, entendida como sistema complejo que requiere conocimiento especializado, puede
convertirse en un canal de expulsién en el sentido que le imprime Sassen (2014).

Independientemente del area disciplinar en que nos desempefiemos, la practica de
la lectura es una responsabilidad compartida (Carlino, 2003a, 2004; Cassany y Mora-
les, 2008; Moyano, 2010; Parodi y Burdiles, 2015), como también lo es el desarrollo
de competencias para leer propias de cada asignatura en particular. Se trata de apren-
dizajes continuos, desde la escuela primaria a la universidad, y transversales, ya que
atafien a todos los campos disciplinares. Esto implica que debemos proponer la lectura
en nuestra disciplina y también debemos ensefiar cdmo hacerlo.

Ser lector académico es el resultado de un proceso complejo que reconoce en su
base otros procesos de iguales caracteristicas desarrollados en etapas previas de la al-
fabetizaciéon. Es necesario ofrecer a los estudiantes herramientas para abordar textos
académicos y cientificos. La recuperacién del valor de la lectura no radica solamente
en el hecho de ser un medio para acceder a la informacion, sino como instrumento
poderoso para generar y transformar conocimiento, mejorar la calidad de los aprendi-
zajes e involucrar a los estudiantes en su propio proceso de formacién. La lectura es
una habilidad esencial de la que debe ocuparse la educacion; es un instrumento que
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nos permite penetrar la cultura y ser penetrados por ella, es la via de acceso al pasado
codificado y al presente que no vemos con nuestra experiencia directa. La formacion
de lectores criticos y la construccién de la ciudadania son propdsitos centrales de las
instituciones educativas. El acceso y el dominio pleno de esta practica son un derecho
y una via para posibilitar una ensefnanza mas democratizadora e inclusiva.
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