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Resumen

A pesar de que leer es imprescindible en los estudios superiores, los alumnos lo hacen poco y
con dificultad. En este trabajo analizo los posibles motivos de este hecho, a partir de los modelos sobre
procesamiento lector que han propuesto las investigaciones en psicologia cognitiva y psicolingtiistica.
Relato tres situaciones didécticas para enfrentar estas dificultades, implementadas en una materia no
destinada especificamente a la lectura y escritura, pero en la que se intensificaron las propuestas de
analizar y producir textos, para permitir a los alumnos apropiarse de su sistema de conceptos e impli-
carse en las practicas discursivas de la disciplina. Finalizo examinando las razones que vuelven necesa-
rio que cada catedra se ocupe de cémo se leen y escriben los contenidos de su dominio.

Palabras clave: lectura, universidad, ensefianza, aprendizaje, comprensién, motivacion.

INTRODUCCION

Todos los docentes comparten la idea de que leer es un componente intrinseco al aprendizaje
de cualquier materia, tanto de las ciencias sociales y humanas, como de las experimentales. Es
a través de la lectura como los universitarios toman contacto con la produccién académica de
una disciplina. La informaciéon que los profesores podemos comunicar oralmente es s6lo una
pista, un organizador, una introduccién para que los estudiantes puedan dirigirse a las fuentes
de donde sus docentes han abrevado. Dicho en otros términos: es necesario que los alumnos
lean; no basta con los apuntes que toman. Y es preciso que lo hagan de forma comprometida,
en recurrentes instancias.

Sin embargo, resulta habitual la queja de los profesores acerca de la escasa lectura de
los estudiantes. En la primera parte de este articulo examino las circunstancias en que esto ocu-
rre. Los estudios psicolingiiisticos y cognitivos muestran que la lectura es un proceso estratégi-
co en el cual el lector debe cooperar con el texto escrito para reconstruir un significado cohe-
rente con el mismo. En este proceso, quien lee lo hace guiado por su propdsito de lectura y, a
fin de recabar sentido de lo impreso, ha de aportar su propio conocimiento sobre el tema y so-
bre el lenguaje escrito. En contraste con ello, los estudiantes universitarios de los primeros afios
leen sin un objetivo propio -ya que se les da para leer- y pueden contribuir con escasos cono-
cimientos sobre el contenido de los textos, precisamente porque estdn tratando de elaborarlos.
Por ende, se hace necesario acompaiiar, desde cada catedra, su actividad lectora.

En la segunda parte de mi trabajo presento tres situaciones didécticas que vengo reali-
zando en mis clases, para alentar la lectura: leer con ayuda de guias, elaborar fichas-restimenes
sobre los textos leidos, y elegir qué leer para preparar una ponencia. Estas actividades promue-
ven que los alumnos tengan diversos propdsitos de lectura con los que examinar la bibliografia,
elaboren conocimiento para aportar a la informacion de los textos y sostengan el empefio nece-
sario para leerlos y releerlos a fin de interpretarlos.

En una parte final, cuestiono la extendida idea de que la tarea de los profesores es s6lo
transmitir los contenidos de nuestras materias y sostengo que debemos ayudar a los estudiantes
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a ingresar en la cultura escrita de cada disciplina, ocupdndonos de sus précticas lectoras y escri-
toras. Aunque en este articulo me refiero al nivel universitario, la sustancia de lo que afirmo
cabe también para la educacion secundaria, aunque soy consciente de que queda a cargo del

. . 3
lector hacer las necesarias adaptaciones.

EL APORTE DEL LECTOR EN EL PROCESO DE LECTURA

Las investigaciones sobre procesos de comprension lectora actualmente acuerdan en que leer es
reconstruir el sentido de un texto poniendo en relacion las distintas pistas informativas que con-
tiene y el conocimiento de que dispone el lector. Es decir, no se trata de una actividad mera-
mente receptiva sino una que exige operar sobre el texto para lograr un significado coherente
sobre el mismo. Al leer, ocurren multiples transacciones entre pensamiento y lenguaje escrito,
en forma ascendente (del texto al lector) tanto como descendente (del lector al texto) (Kintsch,
1979 y 1998). Segun este enfoque interactivo, el significado no estd dado en lo impreso sino
que el lector debe buscarlo y elaborar un modelo mental consistente con la fuente. Y, para ello,
ha de contribuir de forma activa con su experiencia lectora, su propdsito de lectura, su conoci-
miento acerca del tema y del mundo en general, su dominio lingiiistico y su familiaridad con la
organizacion de otros textos (Eilson y Anderson, 1986). Toda lectura es necesariamente inter-
pretativa porque la informacion que se extrae de un escrito depende tanto de éste como de lo
que el lector aporta para poder desentrafiarla.

Asimismo, leer es un proceso estratégico ya que estd encaminado a recabar cierto cono-
cimiento de un texto segln el propdsito de lectura que autorregula la actividad cognitiva del
lector. Los lectores independientes leen con ciertas metas que utilizan para supervisar su com-
prensién, y ponen en marcha algiin mecanismo de reparacion cuando encuentran problemas
(Brown, Armbruster y Baker, 1986). Uno de los procedimientos basicos para convertir en sig-
nificado la informacién impresa es el muestreo o seleccion que realiza el lector, a distintos ni-
veles textuales. En lo que atafie al significado, el lector no puede centrarse en toda la informa-
cion provista por el texto, sino que realiza un recorte en funcion de lo que busca, de lo que ya
sabe, de lo que le resulta novedoso y digno de prestar atencion.

Para llegar a establecer qué es lo importante de lo leido, el lector omite, selecciona, ge-
neraliza y construye o integra la informacién contenida en el texto (van Dijk, 1978). El lector
deja de lado conceptos nimios, elige las afirmaciones que le permiten recuperar otras que dese-
cha, abstrae y convierte en una nocién general lo que en el texto son varias nociones particula-
res, y reemplaza por una idea mds abarcativa lo que son ideas parciales. Estas operaciones es-
tan guiadas por el texto, en tanto lo que se retiene de cada parrafo es lo relevante para el con-
junto de lo leido, pero también estan guiadas por el lector, en la medida en que anular y susti-
tuir informacion especifica por otra de orden superior dependen de los conocimientos que tiene
y de su propésito de lectura.

En sintesis, quien lee necesariamente deja ir parte de la informacion del texto. Intentar
focalizar cada uno de los detalles atenta contra la posibilidad de entender. Para entender es pre-
ciso cribar. Todo lector independiente, es decir, estratégico, desecha parte de lo impreso ya sea
porque lo distrae de su propdsito de lectura, ya sea porque le resulta hipersabido, ya sea porque
no lo entiende y evalia que no es indispensable para aprehender lo importante del escrito. Es
cierto que el texto da pistas que guian este proceso pero también es cierto que los contenidos
que pasan a primer plano dependen de lo que busca y sabe el lector.

Ahora bien, ;como funcionan estos principios generales de la lectocomprension en una
clase universitaria de los primeros afios, en la cual los alumnos leen por encargo (Marucco,
2001), porque los textos les han sido dados por sus profesores? ;Como jerarquiza y selecciona
el estudiante-lector que sabe poco sobre el tema que aparece en la bibliografia? ;Qué lectura
estratégica puede llevar a cabo quien no elige leer el libro que tiene entre sus manos sino al
cual se le recomienda hacerlo? ;Cémo focaliza unos contenidos en desmedro de otros para po-
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der comprender aquél que no tiene los suficientes conocimientos previos? ;En base a qué crite-
rios puede considerar importante una informacién o desecharla, si precisamente lee para apren-
der cudles son las nociones centrales de una disciplina?

MANUALES VERSUS TEXTOS NO DESTINADOS A ESTUDIANTES

Articulos de revistas cientificas, capitulos de libros especializados, informes de investigacion,
etc. se distinguen de los manuales elaborado con fines didécticos y de los apuntes que puede
preparar un profesor teniendo presente a sus lectores. No son materiales escolares sino auténti-
cos textos académicos. Y en tanto el lenguaje en uso que los conforma depende del contexto y
de la funcién a la que sirven, presentan ciertos rasgos caracteristicos de la cultura escrita de
cada disciplina (Ciapuscio, 2000; Dudley-Evans, 1994; Swales, 1990). Una de sus propiedades
es que contienen innumerables presuposiciones e ideas implicitas, dado que apelan a los sabe-
res expertos de sus destinatarios (Sinclair, 1993).

Recuerdo cuando yo misma ingresé a la universidad como alumna: en algunas materias,
un dnico libro a modo de compendio hacia la lectura fécil y sus contenidos asequibles... aunque
inevitablemente chatos y carentes de matices. En cambio, como me costaba empezar a entender
la 16gica de esos otros textos, no destinados a estudiantes, en los que se discutian los temas de
la academia y se polemizaba implicitamente con posturas que yo sola no podia vislumbrar. Me
sentia perdida. Y esa desorientacién no me estimulaba para seguir. Recuerdo, agradecida, como
una docente nos ayudd a desbrozar varios de estos libros, proporcionandonos algunas pregun-
tas para cada uno de sus capitulos. Una ayuda simple para saber qué buscar, un punto de vista
para enfocar la lectura, un tamiz para dejar ir detalles y poder comprender.

CUANDO EL LECTOR NO SABE QUE APORTAR... QUE PUEDE APORTAR EL PROFESOR

Como titular de la citedra de Teorias del Aprendizaje de la UNSAM, pienso que leer bibliogra-
fia auténtica de la disciplina es indispensable para poder analizar en profundidad las corrientes
tedricas, apreciar la complejidad de sus razonamientos y examinar las bases empiricas en las
que se apoyan. Esto no se logra sélo tomando apuntes de las clases expositivas que imparto.
Tampoco se alcanza a través de la lectura de manuales disefiados para ensefar la materia, ya
que estos textos son Utiles para organizar el acceso a un campo de estudios, pero -por su misma
naturaleza- alisan las complicaciones intrinsecas a la discusion tedrica, uniformizan las tonali-
dades de cada punto de vista y privan al lector de conocer la gama de problemas no resueltos
que hacen al empefio mismo de la ciencia. Cuando doy a mis alumnos algin capitulo de estos
materiales simplificadores, les aclaro que su prolijidad taxonémica nos resulta ttil para comen-
zar a pensar un problema pero sefialo en qué casos se han forzado los conceptos de un enfoque
o se los ha sacado de contexto.

Ahora bien, interpretar genuinos textos académicos resulta desalentador para la mayoria
de los estudiantes que cursan los primeros afios de sus carreras. Los escollos con los que se en-
frentan, lejos poder ser aprovechados como un desafio creativo, se convierten en obstidculos
que desaniman y reducen los intentos de enfrentarlos (Alonso Tapia y Lopez Luengo, 2000,
Bandura, 1987; Brown, 1988). La comprension de lo leido es muy pobre porque refleja la difi-
cultad de seguir su argumentacion, en ausencia de un esquema interpretativo propio. Los alum-
nos carecen de cierta informacion que estos textos dan por sabida. Sin un marco conceptual, el
lector-alumno no logra sostener la necesaria perseverancia de leer y releer para entender.

Quise hacer algo en mis clases para revertir este circuito. Me propuse alentar el empe-
fo, sostener la dedicacion requerida, contribuir a que se aprendiesen estrategias de afronta-
miento, conseguir mejores producciones finales, fomentar el sentimiento de confianza en las
propias capacidades y, poco a poco, promover la conformaciéon de procedimientos autodirigi-
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dos para formar aprendices independientes. Decidi acompaiiar la escritura y la lectura de textos
académicos. Decidi probar ciertas tareas para que los alumnos leyeran mds, lograran acercarse
a los contenidos centrales de los textos y se entusiasmaran con el conocimiento logrado y con
el sentimiento de poder alcanzarlo.

Parti de la postura de que promover la autonomia lectora no se logra imponiendo de
entrada condiciones de lectura independiente ya que al comienzo, incluso en la universidad, la
falta de orientacion resulta contraproducente para el fin que se quiere lograr, porque desalienta
los intentos y no permite forjarse los recursos con los que afrontar las dificultades. Por el con-
trario, si queremos un lector que pueda autorregularse es preciso que en un primer momento lo
ayudemos desde afuera, es decir, desde nuestro conocimiento de los textos que damos para
leer. El pasaje de la hetero a la autorregulacién se ird produciendo en la medida en que los
alumnos puedan irse apropiando de los instrumentos para la comprension lectora que podamos
brindarles como docentes. Y este proceso es muy gradual porque lo que estd en juego no es
aprender técnicas lectoras sino incorporarse a una comunidad académica con sus propios mo-
dos de argumentar y de interpretar los textos de su dominio.

ENFOCAR, CONSEGUIR Y MOTIVAR LA LECTURA

Desde el afio 1997, vengo incluyendo explicitamente en el programa de la asignatura que im-
parto diversas actividades de comprension y produccién escritas, ya que considero que lectura
y escritura son herramientas -atin en formacion- indispensables para aprender sus contenidos
(Carlino, 2002 a). Pero ademads, porque intento contribuir a que los alumnos adquieran las préc-
ticas discursivas que conforman la cultura de la disciplina en la cual trabajo. A continuacién
analizaré tres tareas, realizadas a lo largo del cuatrimestre, que intentan (y logran) ayudar a je-
rarquizar la informacion de los textos, asegurar la lectura y dar motivos para leer. Me referiré al
uso que propongo de guias de estudio y de resimenes sobre lo leido, y al proyecto de elegir
qué leer para exponer. Las dos primeras son actividades optativas cuya realizacion no es tenida
en cuenta para la acreditacion de la materia. La tercera es una nueva modalidad de evaluacion.
La idea que subyace a su propuesta es no dejar solos a los alumnos frente a los textos o, mejor
dicho, no dejar solo a quien necesite acompafiamiento.

Leer con ayuda de guias

A principio del curso, junto al programa de la materia, entrego un dossier con la bibliografia
que se habra de discutir en clase. En éste, cada texto aparece precedido de una portada que res-
tituye en parte el contexto ausente en las fotocopias, dado que especifica su referencia biblio-
grafica completa y contiene el indice de la obra, si se trata de algun capitulo de libro. La porta-
da también presenta un conjunto de preguntas que permiten enfocar el andlisis del texto hacia
sus ideas nucleares, para retomarlas posteriormente en clase. Asimismo, como docente, enmar-
co la lectura con informacion acerca de por qué cada texto ha sido incluido en la materia y
quién es su autor. Durante las clases, distribuyo a pequeiios grupos de alumnos la tarea de dis-
cutir alguna respuesta especifica del texto y, en conjunto, se reconstruyen las tesis centrales de
cada articulo, a través de confrontar interpretaciones, explicitar las dudas, releer algin parrafo
y aclarar las incomprensiones. Esta propuesta no resulta novedosa pero he querido mencionarla
porque da una respuesta parcial al interrogante mencionado més arriba acerca de qué es lo que
orienta el proceso de seleccion y jerarquizacion de los contenidos de un texto complejo para un
lector principiante. En este caso, la guia de lectura y los comentarios previos relativos al texto
funcionan, en parte, como marcos interpretativos con los que dar sentido a lo leido y, a la vez,
sefialan qué informacién es la que debe buscarse.* Sin embargo, este tGnico recurso resulta insu-
ficiente, tanto para motivar la lectura como para promover las relecturas necesarias a fin de lo-
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grar una interpretacion mas cabal de la bibliografia.

Entonces, ;como fomentar que los alumnos lean, varias veces, un mismo texto? ;Como
favorecer que esto ocurra durante las clases y no la semana anterior al examen? Cada relectura
es diferente a las anteriores dado que lo que un lector comprende e integra a su conocimiento,
serd utilizado en lecturas posteriores para dar sentido al mismo texto. Es decir, que las segun-
das o terceras lecturas permiten al alumno recortar otros significados segin sus nuevos marcos
interpretativos, formados a partir de lo leido previamente. Por ello, este afio he incorporado una
propuesta que favorece la recursividad en la lectura: elaborar tarjetas-resimenes sobre lo leido
para ser usadas en el examen final.

Resumir para uno mismo

La actividad que voy a analizar es una adaptacion de la llevada a cabo por L. R. Summers
(1999), profesora de la Universidad Edith Cowan, de la ciudad australiana de Perth, quien -a su
vez- refiere que la tomd prestada de un colega inglés. En fichas (u hojas A4 partidas por la mi-
tad), para cada clase, optativamente los estudiantes elaboran un resumen de los textos que seran
discutidos. Si asi lo deciden, pueden entregarme estas fichas-resimenes, precedidas de su
nombre en la parte superior y de la referencia bibliografica completa del texto fuente, y yo las
conservo hasta el dia del examen final. En esa ocasidn, el conjunto de las fichas es devuelto a
cada estudiante para que pueda emplearlo como tnico material de consulta al preparar su res-
puesta oral a las preguntas que se le formulen. Ellos suelen conservar una fotocopia de estos
resimenes y, si al releer la bibliografia determinan que es necesario modificar alguno, podran
rehacerlo y llevar al examen final el nuevo resumen (de una extensién similar al previo), de-
biendo justificar las razones de ese cambio.

En la clase correspondiente a la primera entrega, propicio una reflexién sobre la tarea
de resumir. El problema mas comun es la dificultad de reducir a media carilla los textos fuente.
Esta limitacion de espacio no permite que los alumnos retengan de ellos todo lo inicialmente con-
siderado necesario. Para entender esta dificultad, trabajamos en clase los conceptos de lectura co-
mo proceso interactivo, proceso en el cual el lector debe aportar sus conocimientos previos y po-
nerlos en relacién con la informacion textual, a fin de comprender lo leido. La pregunta que for-
mulo para centrar la reflexion es “;Como sabe un lector qué es lo importante en un texto?”. La
discusion lleva a concluir que el significado de una lectura es relativo porque depende no sélo de
lo que contiene el texto sino de lo que aporta el lector: su propdsito de lectura (que focaliza unos
contenidos en desmedro de otros) y su saber sobre el tema (Lerner, 1985). La limitacion de espa-
cio, condicion de la tarea de resumir, obliga al lector a realizar una rigurosa seleccion basada en la
jerarquizacion que otorga a sus contenidos. Este orden de prioridades esta determinado triplemen-
te: por el proposito de lectura, el conocimiento previo y las claves que da el texto para sefialar sus
ideas centrales (sistema de titulos y subtitulos, informacién de la introduccién, conclusiones y su-
mario, reiteraciones, preguntas anunciativas, letras destacadas -Chalmers y Fuller, 1996; Chou
Hare, 1992; Rampsott Heitzmann, 1996-).

Analizamos que esta primera actividad de resumen se ve dificultada por la falta de cono-
cimientos que los lectores tienen sobre el tema de los textos y también porque su propésito de lec-
tura (retener lo que podria ser util para consultar en el examen final) no resulta suficientemente
claro, puesto que -en ese momento del curso- no se conoce el tipo de preguntas que se formularan
en la evaluacién final. Casi toda la informacién del texto parece importante cuando no se dispone
aun del imprescindible tamiz cognitivo. Para ayudar a jerarquizar lo leido, sefialo la necesidad de
leer estos textos teniendo en cuenta los contenidos que figuran en la unidad correspondiente del
programa y aporto algunos ejemplos de las preguntas que se hardn en el examen final. Los alum-
nos se sorprenden cuando muestro como vincular los textos con los contenidos correspondientes
del programa y se alivian al saber no se formulardn preguntas de detalle. Yo también me asombro
de que esto resulte novedoso y me alegro de que mi accién docente aporte alli donde los alumnos
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no saben atn autorregularse.

Dos o tres clases después de la relatada, reabro la discusion acerca de cémo marcha la ta-
rea. Los alumnos manifiestan que, en muchos casos, la ficha entregada es el resumen de otro ela-
borado previamente, es decir, que para reducir el texto fuente y cumplir con las restricciones de
extension han multiplicado la tarea. Cuentan que para hacer las fichas han debido leer el texto de
otra manera, mas activa, mds atenta, buscando distinguir lo que seria retenido y lo que podria ser
dejado a un lado. Cuando se les pregunta por qué hacen las fichas si no son obligatorias, nadie du-
da de querer tenerlas en el examen final para sentirse amparado. Casi todos acuerdan con lo que
un alumno manifiesta, en cuanto a su dedicacion lectora: este sistema de restimenes lo ha llevado
a adoptar la asignatura como “materia de cabecera”.

Sorprendentemente, el dia del examen final, los alumnos casi no consultan sus fichas. An-
te mi pregunta, explican que sus propios resumenes ya no les sirven, que al volver a estudiar los
textos los piensan de otra manera, que no han tenido tiempo de rehacer las fichas pero que de to-
dos modos parecen no necesitarlas. Asi, lo que les ha sido de utilidad no es el producto dejado en
el papel sino el recurso de leer y resumir para si mismos mientras cursaban la materia’.

La actividad de resumir, realizada mayoritariamente, favorece la actividad del lector
sobre el texto y asegura varias lecturas antes de discutirlo en clase. Sin embargo, esto se logra a
través de un incentivo externo a la propia tarea de lectura. En efecto, lo que garantiza que se
emprenda no es el interés que los textos puedan despertar intrinsecamente sino la expectativa
de emplear las fichas-resimenes al momento del examen final. Es cierto que cuando uno lee
activamente y comienza a entender un tema, suele entusiasmarse con lo que comprende, es de-
cir, que lo que en un inicio es una motivacion extrinseca puede volverse una genuina satisfac-
cion interna por el saber. Pero no siempre ocurre asi. En consecuencia, las dos actividades ana-
lizadas hasta ahora sirven para ayudar a desarrollar la lectura por encargo, en contraposicion a
la lectura voluntaria. La siguiente actividad apunta a promover, de entrada, el compromiso y
entusiasmo por leer y comprender.

Elegir qué leer para exponer

La tercera propuesta plantea en clase una situacion usual en la lectura que se emprende auto-
nomamente, por ejemplo, cuando nos dejamos tentar por la oferta dentro de una libreria. Es
infrecuente, por el contrario, en la educacién formal: que los alumnos elijan qué leer a partir de
un corpus amplio, presente sobre las mesas del aula.

La eleccion de textos para leer y exponer es un proyecto de un mes de trabajo. Para
prepararlo, me he nutrido de experiencias australianas (Hogan, 1996; Legget, 1997; Robinson,
1999; Zadnik y Radloff, 1995) asi como de la comunicacién de una colega entrerriana (Muioz,
2001), quien me impactd con su relato de que llevaba libros completos a la clase para que los
alumnos pudieran tocarlos y decidir por su cuenta cudl leer. El objetivo final de la actividad
que yo realizo es organizar una jornada abierta, en la que los estudiantes presentan ponencias
de veinte minutos en grupos de tres, y de esta forma son evaluados.

Dejo para otra ocasion el relato pormenorizado de esta propuesta. S6lo voy a mencionar
la alta valoracién otorgada por los alumnos, quienes se enfrentaron, por primera vez, a nuevos
aprendizajes que la formacion universitaria descuida. Expusieron para una audiencia genuina,
que no conocia el contenido de lo expuesto (compaiieros de asignatura, estudiantes mas avan-
zados y hasta un par de profesores de otras materias de la misma carrera). Reflexionaron, junto
con la docente, sobre los rasgos de una buena exposicion, y luego los convirtieron en los crite-
rios que se emplearian para evaluar las ponencias. Recibieron dos tutorias en las que la profe-
sora discuti6 el plan de sus presentaciones. Escribieron y reescribieron el abstract de sus traba-
jos, debiendo considerar la jerarquia de las ideas tratadas para comunicarlas de forma clara a
los asistentes. Seleccionaron y organizaron la informacién que debia formar parte de las trans-
parencias que prepararon. Se sintieron autores cuando sus nombres aparecieron junto al titulo
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de sus exposiciones en el programa de la jornada. Leyeron para entender, para recortar un tema
sobre el que interesarse e interesar al auditorio. Leyeron con la idea de construir una exposicién
coherente, organizada, adecuada a las necesidades informativas de sus oyentes. Leyeron para
sopesar los argumentos de las tesis sostenidas y poder fundamentar sus afirmaciones durante la
presentacion. Leyeron y discutieron en grupo sobre lo leido para transformarlo en una comuni-
cacion de veinte minutos, que resultara atractiva para otros. En sintesis, leyeron no sélo por
encargo sino con otros muchos propésitos asumidos plenamente porque el aula dejo de ser, por
un mes, s6lo un dmbito educativo y pasé a ser un comité organizador de una jornada sobre te-
mas de la disciplina.

SEIS RAZONES PARA INTEGRAR LA ENSENANZA DE LA LECTURA Y ESCRITURA EN TODAS LAS
CATEDRAS

En otros trabajos he desarrollado los fundamentos que guian las propuestas didacticas
analizadas en este articulo. Alli, me refiero al ideario de ciertas corrientes pedagdgicas que, en
el mundo anglosajon, asumen la postura de compartir la responsabilidad de ensefiar a leer y a
escribir a través de todos los niveles y en cada una de las materias (Carlino, 2002 b y c¢). Este
enfoque, promovido por los movimientos denominados Writing and Reading for Critical Thin-
king, Writing Across the Curriculum, Writing in the Disciplines, etc., sostiene que es preciso
que cada docente se ocupe de como leen y escriben sus alumnos por varias razones. Las deli-
nearé a continuacion.

. g . . . L. 6
1. “Una disciplina es un espacio discursivo y retorico, tanto como conceptual”

Cada disciplina estd hecha de précticas discursivas propias; en consecuencia, aprender
una materia no consiste s6lo en adquirir su sistema de conceptos y métodos sino en manejar sus
modos de leer y escribir caracteristicos. Ingresar en una comunidad disciplinar determinada
implica apropiarse de sus usos instituidos para producir e interpretar sus propios textos. Si los
docentes queremos abrir las puertas de las materias que ensefiamos, para que los alumnos pue-
dan convertirse en miembros de pleno derecho, hemos de hacerlos participes de nuestra cultura
escrita, es decir, de las formas de interpretacion y produccién textual empleadas en nuestro
dominio de conocimiento (Russell, 1997).

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

Lectura y escritura funcionan como herramientas insustituibles para acceder a las no-
ciones de un campo de estudio: para elaborarlas, asimilarlas y aduenarse de ellas. Producir e
interpretar textos son tareas necesarias para comprender, aprender y pensar criticamente sobre
los contenidos de cualquier &mbito académico. El lenguaje escrito no es sélo un medio para
obtener o transmitir informacion sino que lectura y escritura tienen la potencialidad epistémica
de operar sobre el saber acumulado en los textos o en quien redacta. Cuando se lee y se escribe
comprometidamente se logra transformar el conocimiento de partida (Carlino, 2002 c).

III. Ensefiar a aprender

Los estudiantes universitarios (pero esto también es vélido para cualquier nivel educati-
vo) necesitan aprender a seguir aprendiendo. Lo que hoy les ensefiamos quizé resulte caduco
en el futuro o, al menos, insuficiente. Los alumnos precisan continuar aprendiendo mas alla de
nuestras clases, una vez finalizados sus estudios formales. Por ello, requieren de sus docentes
no sélo contenidos sino, ademds, recursos para adquirirlos por su cuenta (Candy, 1995).
Habréan de aprender cudndo, por qué, como y dénde obtener informacién. Estas cuestiones, de-
nominadas “‘estrategias de aprendizaje”, muchas veces han sido abordadas a través de propues-
tas educativas que fracasaron por su naturaleza vacia de sustancia (Chalmers y Fuller, 1996).
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En cambio, fortalecer las competencias lectoras, asi como las actitudes de entusiasmo y com-
promiso con el estudio de cada materia en particular, es un modo de ensefiar a aprender lleno
de contenido. Es preciso, por tanto, incluir explicitamente en el programa real de cada asigna-
tura procedimientos de estudio guiados por profesores que acompafian y retroalimentan el leer
y escribir de los alumnos.

1V. La alfabetizacion académica no es una habilidad bdsica

Los movimientos arriba mencionados abogan por extender a todo el curriculum la en-
seflanza de la produccidn e interpretacion de textos porque han constatado que no se aprenden
“por 6smosis” en la mayoria de los casos (Skillen et al., 1999). Tampoco pueden darse por ad-
quiridas, ni siquiera en la educacién superior. Aunque es frecuente la creencia de que aprender
y ensefar a leer y a escribir es labor de la educaciéon elemental o, incluso, de la secundaria, esta
idea no es mds que eso: una creencia. Las investigaciones en alfabetizacion académica ponen
de manifiesto que los modos de leer y escribir -de buscar, adquirir, elaborar y comunicar cono-
cimiento- no son iguales en todos los dmbitos y, por ello, advierten contra la tendencia a consi-
derar que la lectura y escritura son procesos bdsicos, que se logran de una vez y para siempre
antes de la universidad (Woodward-Kron, 1999). Por el contrario: la diversidad de situaciones,
temas, clases de textos, propésitos, destinatarios, reflexion implicada y contextos en los que se
lee y escribe plantean siempre a quien se inicia en ellos nuevos retos y exigen continuar apren-
diendo y ensefiando a afrontarlos.

V. Que una uinica materia pueda resolver el problema de la alfabetizacion académica es un
mito

Suponer que un curso de escritura y lectura para el primer afio es el tinico responsable
en fomentar estas competencias en los alumnos ha sido cuestionado como una “cémoda supo-
sicién”. La insuficiencia de un seminario inicial es ampliamente demostrada, y reconocida la
necesidad de continuar ocupandose de la lectura y elaboracion escrita mas alld del primer afo.
El motivo es que la alfabetizacion académica no se logra sino en un dilatado proceso de acultu-
racion que requiere que los miembros de la comunidad disciplinar de referencia se encarguen
de guiar a los aprendices hacia sus modos particulares de comprender y producir textos (Gotts-
chalk, 1997).

VI. Para aprender a leer y a escribir hay que involucrarse con el tema sobre lo que se lee y
escribe

Por tltimo, estas corrientes pedagdgicas comprueban que no es posible encargar a un
taller (materia, curso introductorio, etc.) para que transmita a los estudiantes los modos de leer
y escribir académicos, por el hecho de que para comprometerse con cualquier aprendizaje (en
este caso de estrategias de lectura y escritura) es necesario estar a gusto con el tema. Los
humanos s6lo nos conectamos verdaderamente con aquello que deseamos conocer. Las mate-
rias impuestas, que percibimos como ajenas a nuestros intereses, son cumplimentadas superfi-
cialmente, con el objetivo de aprobarlas y terminarlas lo antes posible. En este sentido, los se-
minarios de lectura y escritura que no tratan los contenidos que el alumno elige estudiar suelen
desalentar la implicacién de los estudiantes y, concomitantemente, no logran aprendizajes du-
raderos en el tiempo y transferibles a las materias que habran de requerir poner en practica lo
ensenado. Es cierto que, intuyendo esto, los profesores a cargo de estos talleres proponen temas
de lectura y escritura desafiantes, que suelen interesar a los aprendices y logran involucrarlos
significativamente. Pero a pesar de ello, no hay duda de que su valiosa labor es intrinsecamente
insuficiente (Alvarado, 2000). Un curso de lectura y escritura, separado del contacto efectivo
con los materiales, procedimientos y problemas conceptuales y metodolégicos de un determi-
nado campo cientifico-profesional, sirve como puesta en marcha de una actitud reflexiva hacia
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la produccién y comprension textual pero no evita las dificultades discursivas y estratégicas
cuando los estudiantes se enfrentan al desafio de llegar a pertenecer a la comunidad académica
de referencia. Son los especialistas de la disciplina los que mejor debieran poder ayudar con la
lectura y escritura en el nivel superior, no sélo porque conocen las convenciones de su materia
sino porque estdn familiarizados con el contenido dificil que los estudiantes tratan de dominar
(Bailey y Vardi, 1999).

Ergo, enseiiar una materia es también ensefiar sus practicas discursivas

En resumen, segtin los principios de las corrientes pedagdgicas a las que adhiero, es
preciso compartir la responsabilidad de ensefiar a leer y a escribir en los estudios superiores
porque lectura y escritura son necesarias para aprender a pensar criticamente, porque se trata de
capacidades aun en formacion que no se logran espontineamente y porque ingresar en la cultu-
ra escrita de cada campo de conocimiento exige dominar sus précticas discursivas. La alfabeti-
zacion académica no es una habilidad basica. Tampoco es un molde vacio, que pueda aplicarse
a cualquier materia. Por ello, s6lo se puede ensefiar a redactar y a analizar textos en el contexto
en donde se precisa escribirlos e interpretarlos:

“ningtn curso de primer afo puede preparar a los estudiantes para escribir [y leer] en el cuarto afio, en el
nivel de complejidad requerida”. (Gottschalk, 1997, p. 41).

Del mismo modo, no es posible esperar que otros se ocupen de lo que cada docente ha
de ensefiar, porque atafie a su propio dmbito de estudios.

NECESIDAD DE UN PROGRAMA DE APOYO

Abhora bien, la conciencia de que todas las cdtedras universitarias debieran ocuparse de
ayudar a leer y a escribir los contenidos conceptuales que imparten no alcanza para llevarlo a
cabo. Asumir que es preciso hacerlo no significa saber como. Del mismo modo que no pode-
mos dar por sentado en los alumnos lo que necesitan que les ensefiemos, tampoco podemos
cargar a los docentes, sin mds, con nuevas responsabilidades para las que requerirfan forma-
cioén, asesoramiento, materiales, tiempos, y aliento para introducir cambios en sus clases.

Lograr que cada materia se haga cargo de la lectura y escritura de sus alumnos exige
implementar programas sostenidos que muestren a los profesores como realizarlo, que pro-
muevan la reflexion conjunta entre especialistas disciplinares y expertos en lectura, escritura y
aprendizaje. Programas que ayuden a reformular los objetivos de cada asignatura a fin de in-
cluir la ensefianza integrada de procedimientos de estudio y de comunicacion, para transmitir
en forma cabal la cultura de las ciencias y profesiones. Las muchas experiencias que existen de
esto en otras universidades del mundo (Bailey y Vardi, 1999; de la Harpe et al., 2000; Guthrie
et al., 2001; Radloff y de la Harpe, 2000; Skillen y Mahony, 1997) muestran que los docentes
no las desarrollaron solos, sino que han tenido el respaldo, los recursos, la guia y el reconoci-
miento de sus instituciones. Porque integrar la ensefianza de la alfabetizacién académica en ca-
da asignatura no se logra por la adhesiéon mds o menos espontanea de los profesores. Se posibi-
lita por la conciencia politica de su importancia, la determinacion de las autoridades académi-
cas para iniciar una transformacion colectiva, la obtencion de los recursos necesarios y el sos-
tenimiento de acciones de desarrollo profesional docente, con capacitacién y asesoramiento
cualificados.

CONCLUSIONES

En este trabajo he querido mostrar como, desde el interior de una asignatura universitaria, no
especificamente destinada a ensefar a leer y a escribir, es posible integrar situaciones para
promover y orientar la lectura. He partido de los modelos cognitivos del procesamiento lector y
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me he detenido en algunas propuestas diddcticas que apuntan a generar lectores que puedan
operar activamente sobre los textos leidos a fin de comprenderlos y aprender de ellos. Si bien
he hecho referencia a los alumnos que cursan los primeros afios de universidad, entiendo que
alentar y acompafar la lectura en todas las materias no es una necesidad especifica de la educa-
cién superior sino que se extiende a otros niveles de ensefianza. Probablemente los caminos
para hacer frente a la escasa lectura de los estudiantes y a las dificultades de comprensiéon que
manifiestan varien del secundario a la universidad. Pero no hay dudas de que a ambos niveles
educativos les incumbe asegurar un encuentro fructifero entre textos y lectores.

Abhora bien, ;podemos seguir los docentes de las distintas cdtedras y asignaturas ajenos
a esta problemdtica? ;Continuaremos quejdndonos de cémo leen y escriben nuestros estudian-
tes? ;Persistiremos en la idea de que debieran ya poder realizarlo solos? ;Seguiremos haciendo
cargo de lo que no ocurre a niveles anteriores del sistema educativo? ;Mantendremos nuestra
creencia de que el leer y el escribir conciernen sélo a los profesores de Lengua o a los Talleres
de lectura y escritura, que muchas instituciones contemplan?

Este trabajo aporta algunas razones para intentar un cambio de rumbo pero es su inten-
cién que no s6lo mis colegas, los docentes, abreven en ellas. Desearia que el problema de la
lectura y escritura en la universidad dejara de ser adjudicado a los alumnos y pasara a conver-
tirse en tema de ocupacidn institucional. Desearia que mi escrito sirviera también a los esta-
mentos que deciden el curriculum de las carreras y a las autoridades que gestionan los recursos.
Desearia que todos volviéramos a pensar los modos en que la universidad promueve que sus
profesores se co-reponsabilicen por fomentar la lectura y escritura académicas en sus materias
o se desentiende de ello.
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? Este articulo fue enviado a publicar a la revista Educacién en Ciencias en mayo de 2002. Al momento de salir
publicado, parte de las experiencias que aqui se analizan, junto con otras propuestas diddcticas que involucran
escribir para aprender, han sido publicadas en el reciente libro de mi autoria Escribir, leer y aprender en la uni-
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3 Agradezco a los alumnos que han pasado por mis clases y, con su participacién activa, me han permitido recoger
el material que es objeto de andlisis en este articulo. La expresion entrecomillada que he empleado en el titulo de
este trabajo pertenece a uno de ellos.

* Algunos docentes (por ej., Steiman y Melone, 2000) entienden que “el uso reiterado y sistemético de guias de
estudio puede generar en los alumnos cierta dependencia para abordar textos” (p. 14). Por el contrario, en mi ex-
periencia, apuntalar desde fuera el proceso lector de los estudiantes, de forma sostenida en el tiempo, es el modo
de andamiar su prictica lectora brinddndoles un modelo de cémo hacerlo. Mds tarde, cuando cada quien pueda
empezar a autorregular su proceso, las guias externas serdn dejadas de lado espontdneamente, en la medida en que
se volveran innecesarias porque se habran consolidado los recursos internos. Desde mi punto de vista, el real pro-
blema con las guias de lectura ocurre cuando el tipo de cuestiones que contienen pueden responderse sin entender
el texto: es lo que sucede con preguntas que no apuntan a las ideas centrales de la bibliografia (las cuales muchas
veces no estan escritas sino que deben inferirse de lo escrito) sino a informacién local.

> Es evidente, pues, que por usar estas fichas en el examen final oral los alumnos 70 estudian menos para prepararlo...
entonces, ;por qué no extender su uso, si lo que éste promueve es la lectura de los textos para el momento en el que
han de ser discutidos en clase, el trabajo de andlisis sobre ellos para identificar su informacién mds importante y el
sentimiento de los alumnos de estar acompafados en el momento del examen?

® Bogel y Hjortshoj (1984, p. 14).



