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LA LECTURA EN LOS PRIMEROS ANOS DE UNIVERSIDAD:
QUE PODEMOS HACER LOS DOCENTES PARA PROMOVERLA

Ponencia invitada en el Panel sobre Lectocomprensién del Simposio de Inauguracién de la Subsede de la C4-
tedra UNESCQO, Facultad de Educacién, Universidad Nacional de Entre Rios,

Parand, noviembre de 2001.

Dra. Paula Carlino
CONICET- UNSAM !

paulacarlino@yahoo.com

La lectura ha sido caracterizada como un proceso estratégico en el cual el lector de-
be operar sobre el texto escrito para reconstruir un significado coherente con el mismo. En
este proceso, quien lee lo hace guiado por su propdsito de lectura vy, a fin de recabar senti-
do de lo impreso, aporta su propio conocimiento sobre el tema. Para comprender, el lector
necesariamente deja ir parte de la informacion del texto. Intentar focalizar cada uno de los
detalles atenta contra la posibilidad de entender. Es cierto que el texto da pistas que guian
la jerarquizacion de sus ideas pero también es cierto que los contenidos que pasan a primer
plano dependen de lo que busca y sabe el lector ( Kinstch, 1998; van Dijk, 1978; Wilson,
1986).

; Qué ocurre con este proceso en la educacion superior?; Cémo lo llevan a cabo los
estudiantes universitarios de los primeros afios, que leen sin un objetivo propio -ya que se
les da para leer- y que pueden aportar escasos conocimientos sobre el contenido de los tex-
tos, precisamente porque estan tratando de elaborarlos?; Con qué criterios jerarquizan la
informacion de la bibliografia que no esta escrita con fines diddcticos( como los manuales)
sino que trata temas especializados( como articulos de revistas cientificas, capitulos de li-

bros profesionales, etc.)?

LEER TEXTOS COMPLEJOS

Los profesores solemos preocuparnos porque los alumnos leen poco para nuestras
materias. Como titular de la catedra de Teorias del Aprendizaje de la Universidad Nacio-
nal de San Martin, pienso que leer bibliografia auténtica de la disciplina( Hyland, 1998;
Nucheze, 1991; Sinclair, 1993 Swales, 1990) es indispensable para poder analizar las co-
rrientes tedricas, apreciar la complejidad de sus razonamientos y examinar las bases empiri-
cas en las que se apoyan. Esto no se logra a través de manuales disefiados para ensenar la
materia, ya que estos textos son utiles para organizar el acceso a un campo de estudios, pe-

ro -por su misma naturaleza- alisan las complicaciones intrinsecas a la discusion tedrica,
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uniformizan las tonalidades de cada punto de vista y privan al lector de conocer la gama de
problemas no resueltos que hacen al empeno mismo de la ciencia.

No obstante, interpretar textos complejos resulta desalentador para la mayoria de
los estudiantes que cursan el inicio de sus carreras. Los escollos con los que se enfrentan,
lejos poder ser aprovechados como un desafio creativo, se convierten en obstdculos que
desaniman y reducen los intentos de enfrentarlos( Alonso Tapia y Lépez Luengo, 2000,
Bandura, 1987; Brown, 1988). La comprension de lo leido es muy pobre porque refleja la
dificultad de seguir su argumentacion, en ausencia de un esquema interpretativo propio.
Sin un marco conceptual, el lector no logra sostener el esfuerzo necesario de leer y releer
para entender. Como docente, quise hacer algo para revertir este circuito. Me propuse
alentar el empenio, apoyar la dedicacion requerida, contribuir a que se aprendan estrategias
de afrontamiento, mejorar la comprension, fomentar el sentimiento de confianza en las
propias capacidades y, poco a poco, promover la conformacién de procedimientos autodi-
rigidos para formar aprendices independientes. Decidi acompanar la escritura y la lectura
de textos académicos. Decidi probar ciertas tareas para que los alumnos leyeran mas, logra-
ran acercarse a los contenidos centrales de los textos y se entusiasmaran con el conoci-
miento logrado y con el sentimiento de poder alcanzarlo.

Parti de la postura de que estimular la autonomia lectora no se logra imponiendo de
entrada condiciones de lectura independiente ya que al comienzo, incluso en la universi-
dad, la falta de orientacion resulta contraproducente para el fin que se quiere lograr, por-
que desalienta los intentos y no permite forjarse recursos con los que afrontar las dificulta-
des. Por el contrario, si queremos un lector que pueda autorregularse( Brown, Armbruster
y Baker, 1986) 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
autorregulacion se ird produciendo en la medida en que los alumnos puedan irse apro-
piando de los instrumentos para la comprension lectora que podamos brindarles como do-
centes. 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 modos de interpre-

tar los textos de su dominio.

ACOMPANAR LA LECTURA

Desde el ano 1997, vengo incluyendo explicitamente en el programa de la asignatu-
ra que imparto diversas actividades de comprensién y produccion escritas( Carlino, 2001 y
en prensa). A continuacion analizaré tres de ellas, la lectura acompanada a través de guias,
la elaboracion de resimenes sobre lo leido para ser usados en el examen final y la eleccion
de qué leer para exponer a una audiencia. Las dos primeras son tareas optativas cuya reali-
zacion no es tenida en cuenta para acreditar la materia. La tercera es una nueva modalidad
de evaluacion. La idea que subyace a la propuesta es no dejar solos a los alumnos frente a

los textos o, mejor dicho, no dejar solo a quien necesite acompanamiento.

Leer con ayuda de guias



A principio del curso, junto al programa de la materia, suelo entregar un dossier con
la bibliografia que se habra de discutir en clase. En éste, cada texto aparece precedido de
una portada que restituye en parte el contexto ausente en las fotocopias, ya que especifica
su referencia bibliografica completa y contiene el indice de la obra, si se trata de algun ca-
pitulo de libro. La portada también presenta un conjunto de preguntas que permiten enfo-
car el andlisis del texto hacia sus ideas nucleares, para retomarlas posteriormente en clase.
Asimismo, como docente, enmarco la lectura con informacién acerca de por qué cada tex-
to ha sido incluido en la materia y quién es su autor. Durante las clases, distribuyo a pe-
quenos grupos de alumnos la tarea de discutir alguna respuesta especifica del texto y, en
conjunto, se reconstruyen las tesis centrales de cada articulo, a través de confrontar inter-
pretaciones y tratar las dudas y dificultades. Esta experiencia no resulta novedosa pero he
querido mencionarla porque da una respuesta parcial al interrogante mencionado mads
arriba acerca de qué es lo que orienta la seleccion y jerarquizacion de los contenidos de un
texto complejo para un lector no experimentado. En este caso, la guia de lectura y los co-
mentarios previos relativos al texto funcionan, en parte, como marcos interpretativos con
los que dar sentido a lo leido y, a la vez, sefalan qué informacion es la que debe buscarse.
Sin embargo, este unico recurso es insuficiente, tanto para motivar la lectura como para
promover las relecturas necesarias a fin de lograr una interpretacién mas cabal del texto.

Entonces, ; cémo 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 sera utilizado en las lecturas posteriores para dar sentido al mismo texto.
Es decir, que las segundas o terceras lecturas permiten al alumno recortar otros significados
del escrito segin sus nuevos marcos interpretativos, formados a partir de lo comprendido
previamente. Por ello, este anio he incorporado una propuesta que favorece la recursividad

en la lectura: elaborar resimenes sobre lo leido para ser usados en el examen final.

Resumir para leer con tiempo, para releer, para comprender

Esta actividad es una adaptacion de la llevada a cabo por una profesora universita-
ria australiana, quien -a su vez- refiere que la tomo prestada de un colega inglés( Summers,
1999). Para cada clase, los estudiantes elaboran un resumen, en media carilla, de los textos
que se van a discutir. Estas fichas-resimenes, precedidas del nombre del alumno en la parte
superior y de la referencia bibliografica del texto fuente en la segunda linea, son entregadas
a la profesora, quien las conserva hasta el dia del examen final. En esa ocasion, el conjunto
de las fichas es devuelto a cada estudiante para que pueda emplearlo como unico material
de consulta al preparar su respuesta a las preguntas que se le formulen. Los alumnos suelen
conservar una fotocopia de estos resimenes v, si al releer la bibliografia determinan que es
necesario modificar alguno, podrdn rehacerlo y llevar al examen final el nuevo resumen,
debiendo justificar frente a la profesora las razones de ese cambio.

En la clase correspondiente a la primera entrega de estas fichas, la docente propone

reflexionar sobre la tarea de resumir. El problema mas comun es la dificultad de reducir a



media carilla los textos fuente. Esta limitacién de espacio no permite que los alumnos reten-
gan de los textos todo lo inicialmente considerado necesario. Lejos de ampliar la extension
permitida de los resimenes, la docente propone analizar esta dificultad. Alienta la toma de
conciencia de que leer es un proceso interactivo en el cual el lector debe aportar sus conoci-
mientos previos y ponerlos en relacion con la informacién textual, a fin de comprender lo lei-
do. Pregunta: ; 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 con-
tiene el texto sino de lo que aporta el lector: su propésito de lectura( que focaliza unos conte-
nidos en desmedro de otros) y su saber sobre el tema( Lerner, 1985). La limitacién de espacio,
condicion de la tarea de resumir, obliga al lector a realizar una rigurosa seleccion basada en la
jerarquizacion que otorga a sus contenidos. Junto con los alumnos acordamos que jerarquizar
es considerar un orden de prioridades, determinado triplemente por el propésito de lectura, el
conocimiento previo y las claves que da el texto para senalar sus ideas centrales( sistema de
titulos y subtitulos, introduccién, conclusiéon y sumario, reiteraciones, preguntas anunciati-
vas, letras destacadas) ( Albano et al.,, 2001; Chalmers y Fuller, 1996; Chou Hare, 1992;
Ramspott Heitzmann, 1996).

Analizamos que esta primera actividad de resumen se ve dificultada por la falta de co-
nocimientos que los lectores tienen sobre el tema de los textos y también porque su propédsito
de lectura( retener lo que podria ser ttil para consultar en el examen final) no resulta suficien-
temente claro, dado que -en ese momento del curso- no conocen 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 necesario tamiz cognitivo. A continuacién, para ayudar a je-
rarquizar lo leido, la profesora sefiala la necesidad de leer estos textos teniendo en cuenta los
contenidos que figuran en la unidad correspondiente del programa y aporta algunos ejemplos
de las preguntas que se haran en el examen final. Los alumnos se sorprenden cuando la do-
cente muestra como vincular los textos con el programa y se alivian al saber que no se formu-
laran preguntas de detalle. La profesora también se asombra de que esto resulte novedoso y se
alegra de que su accion docente aporte alli donde los alumnos no saben aun autorregularse.

En las sucesivas clases, la gran mayoria de alumnos entrega voluntariamente las tarje-
tas-resimenes con las limitaciones de espacio impuestas. Dos o tres clases después de la relata-
da, la profesora reabre la discusién acerca de cémo marcha la tarea. Los alumnos manifiestan
que, en muchos casos, la ficha entregada es el resumen de otro elaborado previamente, es de-
cir, que para reducir el texto fuente y cumplir con las restricciones de extensién han multipli-
cado 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 duda de
querer tenerlas en el examen final para sentirse amparado. Casi todos acuerdan con lo que un
alumno manifiesta, en cuanto a su dedicacién lectora: este sistema de fichas le ha llevado a
adoptar la asignatura como“ materia de cabecera”.

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 garan-
tiza 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 decir, que lo que en un inicio es una motivacién extrinseca puede vol-
verse una genuina satisfaccion interna por el saber. Pero no siempre ocurre asi. En conse-
cuencia, las dos actividades analizadas hasta ahora sirven para ayudar a desarrollar 1la“ lec-
tura por encargo”, tal como la define Marta Marucco( 2001), contraponiéndola a la“ lectu-
ra voluntaria”. En lo que sigue, haré referencia a una tercera actividad que apunta a pro-

mover, de entrada, el compromiso y entusiasmo por leer y comprender.

Decidir qué leer para exponer

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

La eleccion de textos para leer y exponer es un proyecto de un mes de trabajo que
he puesto en marcha hace muy poco. Para prepararlo, me he nutrido de experiencias aus-
tralianas( Hogan, 1996; Legget, 1997; Robinson, 1999; Zadnick y Radloff, 1995) asi como
de la comunicaciéon de una colega entrerriana( Munoz, 2001), quien me impacté con su
relato de que llevaba libros completos a la clase para que los alumnos pudieran tocarlos y
decidir por su cuenta qué 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 ocasién el relato pormenorizado de esta experiencia. Sélo voy a
mencionar la alta valoracién otorgada por los alumnos, quienes se enfrentaron, por prime-
ra vez, a nuevos aprendizajes que la formacién universitaria suele descuidar. Expusieron
para una audiencia genuina, que no conocia el contenido de lo expuesto( companeros de
asignatura, estudiantes mas avanzados en la carrera y hasta un par de profesores de otras
materias). Reflexionaron, junto con la docente, sobre los rasgos de una buena exposicion, y
luego los convirtieron en los criterios que se emplearian para evaluar las ponencias. Reci-
bieron dos tutorias en las que la profesora discutié el plan de sus presentaciones. Escribie-
ron y reescribieron el resumen de sus trabajos, debiendo acordar la jerarquia de las ideas
tratadas para comunicarlas en forma clara a los asistentes. Seleccionaron y organizaron la
informacion que formaria parte de las transparencias que prepararon. Se sintieron autores
cuando sus nombres aparecieron junto al titulo de sus exposiciones en el programa de la
jornada. Leyeron para entender, para recortar un tema sobre el que interesar al auditorio.
Lo hicieron con la idea de construir una exposicién coherente, organizada, adecuada a las
necesidades informativas de sus oyentes. Debieron sopesar los argumentos de las tesis sos-
tenidas para poder fundamentar sus afirmaciones durante la presentacion. En sintesis, leye-

ron no sélo por encargo sino con otros muchos propdsitos asumidos plenamente porque el



aula dejo de ser, por un mes, sélo un ambito educativo y pasé a constituirse en el comité

organizador de una jornada sobre temas disciplinares.

A MODO DE CIERRE: DESARROLLAR Y APOYAR LA DIDACTICA EN EL NIVEL SUPERIOR

En este trabajo he querido mostrar como es posible incluir situaciones para promo-
ver y orientar la comprension, desde el interior de una asignatura universitaria, no especi-
ficamente destinada a ensenar a leer y a escribir. Y es necesario hacerlo porque la lectura
tanto como la escritura son herramientas -ain en formacion- indispensables para aprender
los contenidos conceptuales de la materia. Pero, ademads, porque las précticas discursivas
que conforman la cultura de una disciplina también son contenidos que deben aprenderse
y ensenarse.

He partido de los modelos cognitivos del procesamiento lector y me he detenido en
algunas propuestas didacticas que apuntan a generar lectores que puedan operar sobre los
textos a fin de comprenderlos y aprender de ellos. Si me he centrado en la interseccién en-
tre la ciencia basica y aplicada es porque sé que los docentes del nivel superior podemos
beneficiarnos conociendo qué sugieren las investigaciones sobre comprension acerca de la
actividad que realiza un lector para apropiarse de lo leido. Pero también porque la didacti-
ca universitaria esta escasamente desarrollada en nuestro pais. Es necesario documentar y
difundir las practicas docentes en este nivel educativo, prestando especial atencién a qué
hacemos los profesores con la lectura, escritura y estudio de nuestros alumnos, ya que se
trata de saberes que no podemos dar por sabidos sino que hemos de impulsar. Una labor
solitaria como la analizada en esta ponencia precisaria de apoyo institucional para poder
multiplicarse en los docentes de cada materia. Como en las universidades australianas, ne-
cesitariamos “ Programas” y“ Centros de Apoyo a la Lectura, Escritura y Aprendizaje”, que
orientaran a los profesores. Ojald mi relato aporte a la conciencia de docentes y autorida-
des para que leer, escribir y estudiar pasen al frente en cuanto a lo que debe ser aprendido

y ensenado, también en el nivel superior.
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