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Resumen

on el propósito de comprender algunas

razones de las dificultades de lectura

de buena parte de los alumnos univer-

sitarios (dificultades que sus docentes reco-

nocen), analizo los elementos intervinientes en

la lectura bibliográfica requerida en los estu-

dios superiores. Las ideas que planteo se basan

en las nociones que aportan las corrientes

denominadas “Nuevos estudios sobre las cul-

turas escritas”, “Alfabetizaciones académicas”

y “Escribir y leer en las disciplinas”, y en mi

experiencia como docente e investigadora, que

me ha llevado a poner a prueba un conjunto de

situaciones didácticas en las ciencias sociales,

para favorecer la lectura en el nivel superior.

Sostengo que es preciso reconceptualizar lo

que está en juego cuando los alumnos se

enfrentan a comprender los textos que propone

la universidad. La tesis central de mi trabajo

es que no se trata solamente de que ellos llegan

mal formados de sus estudios secundarios

previos; se trata de que al ingresar a la forma-

ción superior se les exige un cambio en su

identidad como pensadores y analizadores de

textos. Los textos académicos que los alumnos

han de leer en este nivel educativo suelen ser

derivados de textos científicos no escritos para

ellos sino para conocedores de las líneas de

pensamiento y de las polémicas internas de cada

campo de estudios. Son textos que dan por

sabido lo que los estudiantes no saben.

Asimismo, en la universidad se les suele exigir

pero no enseñar a leer como miembros de las comunidades

discursivas de sus respectivas disciplinas.

Es el carácter implícito -tanto del conocimiento contenido

en los textos como de las prácticas lectoras, que los docentes

consideran naturales (y no culturales)- lo que plantea

obstáculos al desempeño de muchos estudiantes. Se propone

que los profesores hagan conscientes para sí mismos las ca-

racterísticas de los textos y de la nueva cultura a la que aspiran

los estudiantes, y que también expliciten estos dos saberes

tácitos frente a los alumnos. Para ello, precisan, a su vez, el

apoyo de sus instituciones porque hacerlo no resulta natural

sino que implica profundos cambios en la cultura docente e

institucional.

Palabras clave: Culturas lectoras, Códigos cognitivos,
Lectura compartida.

Introducción

Para analizar cómo suele entenderse la lectura en la
educación superior, me apoyaré en un comentario, realizado
en un transporte colectivo, por quien parecía ser una profesora
del nivel secundario, acerca de sus alumnos:

“Si [los alumnos] tienen lectura comprensiva, no debe-

rían tener problemas con el texto.”

Esta idea, que aquí aparece en boca de una docente, es
una creencia muy difundida entre nosotros. No obstante, voy
a cuestionarla. Cuestionaré el supuesto de que la lectura sea
una habilidad básica y transferible, adquirida de una vez y
para siempre, que sirve para entender cualquier texto que cai-
ga en nuestras manos.  Debatiré a favor de la noción de que

E &�!����� ���F�"!���+�����"�53��� ��� ���>������� ��� <�'���"+�����>"�����"!�� =���!�"!�� ����>,I<>B�� �>�������I�!"����� ��
<�'���"+�!"�����>"�����"!���=���!�"!���������Q��N3�"!����+���"��
2�!�������������� <���"�#������-"�+R���"!��������)�"'���"�
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Obstáculos y bienvenidas a una cultura nueva (1)

Paula Carlino*

CONICET - Argentina






Grupo CHHES - BIOGENESIS, Universidad de Antioquia

18 Uni-pluri/versidad, Vol. 3, No. 2, 2003

existen diferentes modos de leer y comprender los escritos,
modos que forman parte de diversas culturas lectoras (Ferreiro
et al., 1999; Olson, 1998).

Y voy a empezar por el final, por las conclusiones de mi
reflexión:

1. Es preciso reconceptualizar los “problemas” de lectura de
muchos alumnos. Sus dificultades para comprender lo que
leen en la universidad no se deben a que carecen de una
habilidad o técnica elemental y generalizable, sino que al
ingresar a los estudios superiores se ven enfrentados a
nuevas culturas escritas (Graff, 2002; Waterman-Roberts,
1998), correspondientes a los distintos campos de estudio.
Para llegar a pertenecer a estas culturas, los alumnos -en-
tre otras cosas- deberán cambiar su identidad (Ivanic, 2001)
como pensadores y analizadores de textos.

2. Sin embargo, a pesar de la magnitud del cambio requerido,
los valores y normas de comportamiento de las comunidades
académicas se exigen pero no se enseñan. Lo que plantea
obstáculos al desempeño de muchos estudiantes es el
carácter implícito de las prácticas lectoras universitarias y
la naturaleza tácita del conocimiento contenido en los textos
que se les da para leer.

3. En consecuencia, intentaré fundamentar que, para evitar
el abandono de buena parte de los aspirantes y para ayudar
a desarrollar el pensamiento de quienes permanecen, es
indispensable que los profesores de todas las materias
compartamos una responsabilidad:

� enseñar los modos específicos de nuestras disciplinas
sobre cómo encarar los textos, explicitando nuestros
códigos de acción cognitiva sobre la bibliografía y

� hacer lugar en las clases a la lectura compartida,
ayudando a entender lo que  los textos callan porque
dan por sobreentendido.

4. Pero también voy a insistir en que, para que los profesores
logremos sostener esta propuesta, es imprescindible que
nuestras instituciones se comprometan con las
alfabetizaciones académicas y apoyen la labor docente con
estatutos y con acciones manifiestas, que las promuevan
y reconozcan.

Como en una novela policial, pareciera que aquí también
ya se sabe quién es el asesino. Bueno, no he querido decir
realmente que las instituciones educativas maten a los lectores,
pero sí, quizá, que no ayudan suficientemente para que se
desarrollen. En fin, lo que intento expresar es que, sabiendo
ya el final de mi ensayo -como se conoce al criminal al

comienzo de algunos cuentos-, a los lectores
les cabe la tarea de determinar si logro justificar
con buenas razones mi posición. Espero que
no se pierdan ninguna pista.

Voy a referirme a las ciencias sociales y a
las humanidades, y a la universidad, que son
los ámbitos que conozco (aunque seguramente
algunos de ustedes puedan repensar lo que
planteo para otras disciplinas y para los estudios
terciarios). Mi análisis se basa en las investiga-
ciones de las corrientes llamadas “Escribir a
través del curriculum” (Russell, 1990) -en
Estados Unidos-, “Nuevos estudios sobre
culturas escritas” (Street, 1999) -en el Reino
Unido-  y “Alfabetizaciones académicas” (Bode,
2001; Cartwright y Noone, 2000; Chalmers y
Fuller, 1996) -en Australia-. También tengo en
cuenta mis propias investigaciones y mi
experiencia como docente del nivel universitario.

Qué leen los alumnos
en la universidad

La mayor parte de lo que se da para leer a
los universitarios que cursan ciencias sociales
o humanidades son textos académicos derivados
de textos científicos (por ejemplo, materiales
de cátedra, manuales, libros y capítulos de
libros, que tienen por fuente trabajos científi-
cos). En el marco de este trabajo, no tengo
posibilidad de establecer las diferencias entre
textos científicos y textos académicos, pero
cabe dejarlas mencionadas.

Generalmente, los alumnos no tienen acceso
a los libros originales sino que los textos les
llegan fotocopiados. Aparte de la escasa calidad
de estas duplicaciones, que dificulta la visuali-
zación de lo impreso, es frecuente que estos
materiales sean leídos fuera de la obra completa,
sin los capítulos precedentes ni posteriores, sin
índices, sin prólogos ni introducciones, sin sola-
pas que presenten a sus autores, ni contratapas
que comenten el texto, y, a veces, sin referen-
cias bibliográficas completas ni fecha de publi-
cación. Como ustedes ya se imaginarán, es ob-
vio que este recorte textual, vinculado con los
ajustados presupuestos de los universitarios (y,
en ocasiones, con la despreocupación de algu-
nos profesores), no permite al lector ubicarse
dentro de lo que lee.
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Más allá de este recorte, los mismos textos
que entre profesionales formados o entre
investigadores no suelen plantear problemas de
lectura, comienzan a ser problemáticos en la
formación universitaria. ¿Por qué?

Porque los textos científicos están dirigidos
a colegas. Autores y lectores comparten, por
su formación, gran parte del conocimiento que
en estos textos se da por sabido (Sinclair, 1993).
Comparten el conocimiento de otros autores que
estos textos mencionan al pasar, comparten el
conocimiento de las corrientes más amplias a
las que pertenecen ciertas posturas que aparecen
sólo esbozadas. Comparten modos de
pensamiento: formas de argumentar y exponer,
métodos para justificar el saber:

[La comunidad científica] comparte un

conjunto de principios, acuerdos episte-

mológicos básicos, ontológicos y gnoseo-

lógicos, que no es necesario explicitar

cuando se escribe. Como el escritor está

inmerso en una discusión y un debate com-

partidos, no necesita poner de manifiesto

sus ideas más allá de lo imprescindible

dentro de su comunidad. (Fernández, et

al., 2002).

En cambio, la falta de códigos compartidos,
que existe entre autor y lector en el caso de los
textos que leen los estudiantes, da origen a
problemas de comprensión.

Obstáculos para comprender
la bibliografía

Las dificultades de los estudiantes
universitarios para entender lo que leen se deben
a que se enfrentan por primera vez con textos
que no están dirigidos a ellos sino a los acadé-
micos. O bien, si están dirigidos a ellos, no desa-
rrollan todo lo que contienen (ya que es inevi-
table que los textos tengan una “figura”, que
destaca y desenvuelve algunos conceptos, y un
“fondo” de nociones secundarias). Estos textos
dan por supuestos muchos saberes que los
alumnos no tienen: por ejemplo, hacen refe-
rencia a las posturas de otros autores sin expli-
carlas. Así, los universitarios leen bibliografía
en la cual la posición de un autor aparece justifi-
cada a través de otras posiciones meramente

citadas. Y también leen textos en los que su autor polemiza
con otros (Candlin, 1999). En ambos casos, lo que el texto
explica tiene sentido sólo en el marco de la discusión con lo
que no explica. Y estos textos no explican esas otras ideas de
fondo, ya que éstas constituyen un marco conceptual dado
por sabido.

Pero las barreras para entender no provienen sólo de los
textos. Las dificultades también se originan en qué esperan
los docentes que los alumnos hagan cuando se encuentran
frente a la bibliografía (Boise State U.W.C., 2002; Vardi, 2000).
Estas expectativas no están explicitadas, constituyen más bien
exigencias que se dan por sabidas. Los alumnos son evaluados
en función de un determinado modelo de lectura, lo que conlleva
un específico modelo de lector, que no tienen internalizado
todavía los estudiantes. Es decir, los profesores de las ciencias
sociales y las humanidades solemos dar por supuesto que los
estudiantes, al leer, saben cómo analizar lo leído:

� identificando la postura del autor del texto,

� ponderándola según las razones que brinda para sostenerla,

� reconociendo las posturas y argumentos de los otros
autores citados,

� identificando la polémica establecida entre unas posiciones
y otras,

� poniendo en relación con otros textos leídos previamente
el conjunto de perspectivas mencionadas,

� infiriendo implicaciones de lo leído sobre otros contextos,
más allá del contexto en el se ubica el texto, por ejemplo,
sobre la práctica profesional del mismo lector, etc.

Incluso muchas veces los propios profesores no somos
conscientes de que analizar un texto consiste en implementar
este conjunto de operaciones cognitivas y por ello pedimos a
los alumnos analizar lo que leen pero sin darles precisiones
sobre cómo hacerlo.

Es decir, los docentes suponemos que leer es encontrar en
el texto la información que pareciera ofrecer, pero descono-
cemos que esa información sólo está disponible y puede ser
apreciada por quienes disponen de ciertos marcos cognos-
citivos (Wilson, 1986) que los alumnos aún no han elaborado.
En este sentido, aquello que los docentes solemos exigir de lo
leído no está en el texto mismo sino que puede ser desprendido
de éste en la medida en que el lector disponga de ciertos
conocimientos (de los que los universitarios suelen carecer) y
en la medida en que el lector sepa desplegar una particular
actividad cognitiva sobre el texto. Los profesores no somos
conscientes de que hallar en los textos científicos y académicos
las distintas posturas, los argumentos para sostenerlas, los
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contraargumentos, las relaciones con otros textos, las
consecuencias no inmediatas de lo que se afirma, etc., no es
precisamente encontrarlas ya dadas sino buscarlas. Y esta
búsqueda exige, por parte de quien lee, operar sobre el texto
con determinadas categorías de análisis, categorías que
provienen de, y caracterizan a, una determinada comunidad
lectora.

Según lo desarrollado hasta ahora, algunas dificultades para
leer en la universidad se deben a la naturaleza implícita de los
saberes en juego. Por una parte, los textos científicos y
académicos contienen información tácita, que los autores
suponen que el lector puede reponer. Por otra parte, los
docentes esperan que sus alumnos lean y entiendan lo que
ellos entienden, proponiendo implícitamente un tipo de lectura
con características desconocidas para los estudiantes.  Los
profesores no solemos percatarnos de que el modo de lectura
que esperamos de nuestros alumnos es propio de una cultura
lectora disciplinar, que se diferencia de otras culturas. Las
reglas de juego no se explicitan y menos se enseñan porque
esta clase de lectura analítica se da por natural.

Sin embargo, la cultura lectora que predomina en la
educación media argentina, de la que provienen los ingresantes
universitarios, es muy distinta. Muchos textos del nivel
secundario borran del todo la polémica, han suprimido la
naturaleza argumentativa del conocimiento científico y
presentan sólo una exposición del saber. Estos textos omiten
los métodos con los que se han producido los conceptos y
silencian la controversia de la que han emergido. Tratan el
conocimiento como ahistórico, anónimo, único, absoluto y
definitivo. Asimismo, la cultura lectora de la educación
secundaria exige aprender qué dicen los textos y tiende a
desdeñar porqué lo dicen y cómo lo justifican.

Bienvenidas a las culturas académicas

Hasta aquí, me he referido a los obstáculos que enfrentan
los alumnos universitarios para leer los textos de nuestras
disciplinas. Aún tengo que tratar las bienvenidas. Pero, ¿por
qué uso la palabra bienvenida en el título? Porque quiero
subrayar que mi propuesta entraña una actitud de acoger al
forastero y se diferencia de otras posturas, que proponen
técnicas o meras estrategias docentes. ¿Qué implica entonces
dar la bienvenida por parte de los profesores?

Implica estar dispuesto a compartir con los alumnos la
cultura académica que los profesores han adquirido como
miembros de sus comunidades disciplinares. Implica llevar a
cabo experiencias como las que conocí de algunos docentes
en las Universidades Nacionales de Luján (Benvegnú et al.,

2001), de Entre Ríos (Muñoz, 2001), del Litoral,
de Lomas de Zamora (Steiman, y Melone, 2000),
de Río Cuarto (Vázquez y Novo, 1999; Vélez
de Olmos y Rinaudo, 1996), de Centro de la
Provincia de Buenos Aires (Fernández et al.,
2002) y de Buenos Aires (Arnoux et al., 2002)
(2). Implica combatir el sentimiento de
exclusión. Pero ¿qué realizan, en concreto, los
docentes inclusivos?

Estos docentes, en primer lugar, no conciben
que los alumnos tienen problemas para entender
sino que entienden que leer es un proceso de
resolución de problemas. Esto significa que lo
que un lector obtiene de la lectura depende de
sus conocimientos previos y de lo que ha
aprendido a buscar en los textos, y es el buen
profesor el que enseña el tipo de cosas que la
comunidad de lectores de su campo de estudios
busca en la bibliografía. Este docente ofrece
categorías de análisis para interpretar los textos,
enseñando a hacer con lo leído lo que ha tomado
conciencia que realiza él mismo, como miembro
de una comunidad disciplinar. Los docentes
inclusivos también desenvuelven las ideas que
en los textos están condensadas. Explican
haciendo referencia a la bibliografía, para que
los estudiantes puedan ligar lo que las lecturas
dicen con lo que se enseña en el aula.

El profesor inclusivo, en tercer lugar, ha
tomado conciencia de que los alumnos son
inmigrantes que enfrentan una cultura nueva,
admite que esto es intrínsecamente un desafío
para cualquiera, que se trata de un proceso de
integración a una comunidad ajena y no de una
dificultad de aprendizaje. Por ello, se esfuerza
en hacer explícitas las expectativas habitual-
mente tácitas de su grupo social (primero para
sí mismo y luego para sus alumnos), y propone
caminos para que los estudiantes puedan
introducirse en su cultura poco a poco. Entiende
que no puede exigir lo que no enseña sino que
ha de mostrar cómo se afronta la brecha cul-
tural. El profesor inclusivo reconoce que lo que
está en juego es una pertenencia social y decide
abrir las puertas para que los recién llegados
logren ingresar.

En síntesis, estos docentes enseñan, junto a
los contenidos que imparten, a leer como miem-
bros de sus comunidades disciplinares: enseñan
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a identificar la postura del autor y las posiciones
que se mencionan de otros autores, desarrollan
la historia o el contexto de estas posturas, alien-
tan a reconocer cuál es la controversia planteada,
cuáles son las razones que esgrime el autor del
texto para sostener sus ideas, y finalmente ayu-
dan a evaluar estos argumentos a la luz de los
métodos propios de cada área del saber.

Entonces, ¿qué cosas podríamos hacer
todos los que enseñamos para tender puentes
entre la cultura que traen los alumnos y las
distintas culturas académicas de las que somos
miembros los profesores? Podemos

1. reponer el contexto ausente por el uso de
fotocopias, y por la falta de conocimientos
sobre el campo de estudios de quienes se
están iniciando en una disciplina.

1.1. llevar el libro completo (Muñoz, 2001),
hacerlo circular, incluir en las
fotocopias también los índices.

1.2. presentar a los autores de cada texto
que damos para leer, enmarcando su
postura en las distintas líneas teóricas.

2. no dar por natural la interpretación de los
textos; en cambio, orientarla a través de
guías (las preguntas son categorías de
análisis), y retomar en clase la discusión
sobre lo leído.

2.1. detenernos en algunos fragmentos del
texto, releerlos en conjunto y organizar
una discusión acerca de ellos.

2.1.1. Por ej., preguntar -para remarcar
la importancia de comprenderlo-
“¿Saben, ustedes, quiénes son,

qué hacen y qué sostienen estos

autores que se mencionan en el

texto?”; “¿Por qué les parece que

están citados todos estos

autores?”; “¿Para qué el autor

del texto cita a este otro autor:

para apoyarse en él o para

discutirlo?” (Fernández et al.,
2002).

3. proponer actividades de escritura a partir de
lo leído. El problema con la lectura recién
suele hacerse evidente cuando los alumnos
escriben: allí es donde muestran sus incom-

prensiones, a partir de las cuales los docentes podemos
retroalimentar sus interpretaciones iniciales.

4. permitir, en algún momento, elegir qué leer y ayudar a
presentar a otros lo leído, para lo cual ofreceremos tutorías
que enseñen a recortar, elaborar, conceptualizar y enfocar
el tema a exponer.

Éstas y otras propuestas las he probado yo misma con
mis alumnos universitarios, de quienes exijo un compromiso
similar al que pongo por mi parte. Algunas están publicadas
con detalle en Carlino 2001, 2002 d, 2003 b y 2003 c.

Para concluir

La responsabilidad por cómo se leen los textos científicos
y académicos en la educación superior no puede seguir
quedando a cargo de los alumnos exclusivamente. Ha de ser
una responsabilidad compartida entre estudiantes, profesores
e instituciones. Aquí he planteado la necesidad de una doble
integración: integrar en nuestras materias de cualquier área la
enseñanza de los modos esperados de lectura de los textos
científicos y académicos y así integrar a los alumnos a nuestras
culturas escritas.

Sé que esta propuesta no resulta novedosa para algunos
profesores. Pero no me cansaré de expresarla hasta que sea
escuchada por las instituciones. En nuestro medio, el problema
con los docentes que han puesto en práctica algunas propuestas
similares es que están solos. Se esfuerzan en ayudar a entender
lo que leen sus alumnos, a partir de un compromiso personal,
pero no suelen contar con instituciones que los orienten,
capaciten, ofrezcan recursos ni contemplen tiempos. En otros
países, por ejemplo, Australia (Carlino, 2002 c y 2003 a) y
Estados Unidos (Carlino 2002 a, 2002 b, 2003 a y 2003 d),
esas instituciones sí existen, y aprender de ellas me ha resultado
fascinante. Pero ése sería tema de otro texto.

En nuestro país, los profesores inclusivos dan solitaria-
mente la bienvenida y ayudan a hacer frente a los obstáculos
que se presentan cuando los estudiantes, miembros de otras
culturas, intentan inmigrar.

Los otros profesores, en cambio, los que pretenden que
sin su ayuda los alumnos entiendan los textos que dan para
leer, sin saberlo ni quererlo, estarían actuando como
“xenófobos”, poniendo barreras a la inmigración y rechazando
a los recién llegados. Lo mismo que muchas instituciones, las
que a su vez se desentienden de cómo enseñan sus docentes,
aquéllas que no proveen orientación ni estímulo ni contemplan
tiempos para que los profesores puedan ingresar en una cultura
didáctica inclusiva, asumida institucionalmente.
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Notas

(1) Este artículo fue presentado como ponencia invitada en la
mesa redonda “La lectura de textos científicos y profesio-
nales en el nivel terciario y universitario”, 6º Congreso

Internacional de Promoción de la Lectura y el Libro,
Buenos Aires, 2-5 de mayo de 2003.

(2) En Venezuela, conozco y valoro la experiencia de Oscar
Morales y su grupo, en la Universidad de Los Andes,
Mérida.
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