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Leer en la universidad.
Un estudio exploratorio acerca de las
dificultades en el abordaje de la lectura
de los alumnos ingresantes

Viviana M. Estienne

Este articulo sintetiza los principales resultados de una investigacion llevada a
cabo en la Universidad de Ciencias Empresariales y Sociales (UCES)'. En el traba-
jo analizamos las practicas de lectura que se desarrollan en los primeros afios de la
universidad, a través de las concepciones de docentes y estudiantes. Los resultados
muestran que las dificultades en el abordaje de la lectura se vinculan principalmente
con la particularidad de los modos de leer esperados en la universidad, que difieren de
aquellos que los estudiantes conocen.

Hemos trabajado acerca de un disefio exploratorio con los primeros afios de dos
carreras de la Universidad: Contador Publico y Comunicacion Social. La seleccion
de las mismas se basa en la intencién de recabar informacion de Carreras que se
diferencien en cuanto al tipo de exigencias de lectura que implican. Una con mayor
bagaje de material tedrico (Comunicacion Social) y la otra con un abordaje mds téc-
nico (Contador Publico).

Los datos se recogieron a través de un trabajo de campo en el que se realizaron
entrevistas en profundidad a docentes?, focus groups con alumnos® y observaciones de

1 Proyecto presentado por el Departamento de Investigaciones de UCES, periodo 2006-2008.

2 Los profesores entrevistados serdn denominados.

P1: Profesora de Introduccién a la Administracion de Empresas, Carreras: Contador Publico y Administra-
cién de Empresas.

P2: Profesor de Introduccién a la Economia, Carreras: Contador Puiblico y Administracion de Empresas.
P3: Tecnologfas de la Comunicacién, Carrera Comunicacién Social.

P4: Historia de los Medios y la Comunicacién, Carrera: Comunicacién Social.

3 Las intervenciones de los alumnos serdn designadas por grupos, de acuerdo con la siguiente denomina-
cion. GA: Alumnos de P1, Carreras: Contador Publico y Administracién de Empresas.

GB: Alumnos de P2, Carrera: Contador Puiblico y Administracion de Empresas.

GC: Alumnos de P3, Carrera: Comunicacion Social.

GD: Alumnos de P4, Carrera: Comunicacion Social.
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clases. Se grabaron y transcribieron las entrevistas a los profesores y se filmaron las
sesiones de focus group*. Las observaciones de clases se realizaron bajo una guia de
formato semiestructurado® y se efectué ademds un registro narrativo®.

A partir del andlisis de los datos, hemos construido tres dimensiones que describen
las concepciones de los participantes acerca de: 1) la lectura que realizan los alumnos
para las clases, 2) las dificultades de los estudiantes para la comprension de la biblio-
graffa y 3) las orientaciones que los alumnos necesitan para superar las dificultades.

Comenzamos el andlisis de la primera dimensién partiendo de un dilema, que se
repite en las expresiones de los alumnos y docentes, vinculado con las practicas de
lectura para las clases, luego nos referiremos a los propdsitos lectores y a la impor-
tancia de generarlos para favorecer el compromiso lector de los alumnos. La segunda
dimension, las dificultades en la comprension de la lectura, fue construida a partir de
centrarnos en la distancia entre las expectativas de los docentes y las acciones de los
alumnos. Para la tercera dimensién nos focalizamos en las expresiones de los alumnos
vinculadas con aquellas acciones docentes que permiten superar sus dificultades.

Para finalizar elaboramos algunas conclusiones integradoras de los aspectos cen-
trales analizados y desprendemos orientaciones diddcticas tendientes al abordaje de la
problemadtica de la lectura en las aulas universitarias.

1. La lectura que realizan los alumnos para las clases
Los profesores exponen porque los alumnos no leen, los alumnos no leen porque
los profesores exponen...

Este dilema, que responsabiliza mutuamente a los actores involucrados, sintetiza
el andlisis de los resultados hallados respecto de la perspectiva de docentes y alumnos,
en relacién con la dimension que apunta a examinar la lectura para las clases.

Al relacionar lo explicitado por los profesores en cuanto a las expectativas de
lectura para las clases con la manera en que luego las retoman, vemos que no hay
coincidencia entre estos aspectos. Por un lado, los profesores dicen que esperan que
los alumnos lean para las clases pero no hemos observado, en las clases presenciadas,
que se retomen las lecturas pautadas.

Durante las entrevistas, al indagar acerca de la manera en que los docentes anali-
zan las lecturas que realizan los alumnos, tal como se expresa en la siguiente cita, la
mayoria de los profesores se refieren a los exdmenes parciales:

4 Entrevista grupal en la que plantean preguntas y se favorece la interaccion entre los participantes. Un
moderador inicia la discusion siguiendo una guia de temas preparada con anticipacion en funcién de los
objetivos de la investigacion. Para ampliar esta informacion, ver Mayan (2001).

5 Entrevistas con preguntas de tipo abiertas. Para ampliar, ver Taylor y Bogdan (1992).

6 Registro escrito sobre todo lo que ocurre en la clase.

38 Articulos



- En lineas generales, por lo que se desprendié del parcial, hay lectura, no sé si
para cada clase. [En las clases] Se les pregunta acerca de dudas y ahi te das cuenta.
Antes del parcial leen, se nota por las preguntas. No sé si tienen una lectura cons-
tante dfa a dia, pero para el parcial si. (P1)

En otros casos se refieren a trabajos practicos que deben presentarse por escrito,
como lo expresa el profesor en la siguiente cita:

- La materia requiere de bastante lectura. Se les va organizando para cada lectura
una presentacion con palabras claves que aparecen en las gufas de lectura. En un
porcentaje importante sf leen, igual no todos lo hacen, los trabajos son cada 15 dfas
y los tienen que entregar. (P4)

Observamos a través de estas citas que los docentes no hacen referencia a la lec-
tura para las clases. Plantean que los alumnos, en general, no leen y les cuesta mucho
expresar lo que entendieron, por lo tanto, tal como sostiene una de las profesoras
entrevistadas, explican los contenidos tedricos en las clases para sustituir la falta de
lectura:

- [En la clase] intenté explorar qué interpretaron [de la lectura], pero si no dan de-
volucién de lo que leyeron es dificil analizar qué entendieron. Entonces expongo,
me parece que es una forma de suplir la falta de lectura. Yo veo que no leen. (P3)

Podemos inferir que la docente se siente en la obligacidn de exponer los temas
para que sus alumnos logren comprender y de esta manera reemplazar la falta de
lectura.

Estas acciones colocan a los alumnos en un lugar de escucha, no deben realizar
tareas tendientes a elaborar y construir un significado mediante la lectura, sino que
estos son dados por los docentes. Posiblemente y en forma implicita, en las clases
se esté contribuyendo a sostener un rol pasivo del alumno, que no forma parte de las
intenciones explicitas de los profesores. Estas acciones, desarrolladas por los docentes
y, cOmo veremos a continuacion, esperadas por los alumnos parecen encerrar concep-
ciones implicitas sobre lo que significa leer, escribir y aprender, muy arraigadas pero,
poco coincidentes con la construccion tedrica proveniente de investigaciones de la
psicologia, la educacion y la lingiiistica.

Entender la lectura desde un enfoque interactivo entre el lector y el texto (Kintsch,
W.; 1996) requiere de un rol activo del sujeto lector, pues es este quien debe recons-
truir el significado a partir de la informacién provista por el texto. Ademads, debe apor-
tar sus conocimientos previos para integrarlos a la informacion del material impreso
para construir nuevos significados y aprender de los textos (Goodman, K.; 1996).

Por su parte, los alumnos al discutir en los focus groups acerca de las lecturas que
realizan para las clases, coinciden en que prefieren escuchar primero las explicaciones
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de los profesores para entender mejor. Los cuatro grupos de estudiantes entrevistados
expresan que estudian de “las fotocopias” y de los apuntes que toman en clase para
los exdmenes. Expresan que, ademds de la falta de tiempo porque realizan diversas
actividades, se encuentran con dificultades para comprender. Muchos dicen que no
logran entender los temas si leen antes de que el profesor los explique y para la clase
siguiente ya no lo leen porque el profesor comienza con otro tema. Ellos dicen que
siempre estdn desfasados con la lectura y, por lo tanto, no la realizan.

A continuacion, citamos algunos ejemplos:

- Si vas a la clase, no leés el texto porque lo va a explicar. Para la clase siguiente
ya estd con otro tema. (GA)

- Después leés de los apuntes que tomaste de la clase, es mds facil. (GA)

- Los profesores siempre dicen que leamos, pero hay materias para las que no hace
falta leer. (GA)

De alguna manera, los alumnos citados también hacen referencia a que la clase suple
al texto, en coincidencia con las acciones de la docente referida mds arriba, que expone
los temas para reemplazar la falta de lectura. En diversas ocasiones los alumnos ex-
presan que esperan a que los docentes expongan los temas en las clases para luego leer.

En estas acciones parece observarse un acuerdo tdcito que remite a la frase que
encabeza este apartado: Los profesores exponen porque los alumnos no leen, los
alumnos no leen porque los profesores exponen... Pero este acuerdo no parece ser
intencional, pues ejerce efectos no deseados para los actores que participan de la situa-
cion. Por un lado, los alumnos expresan que cuando leen para la clase, pueden seguir
con mds atencion lo que explica el profesor y pueden participar, hacer preguntas.

También sostienen que para algunas materias tienen que leer para todas las clases,
tal como se expresa a continuacion:

- Hay materias para las que tenés que leer para todas las clases. Si no, no entendés
nada. (GC)

- A veces se puede leer y otras veces no, es mejor si leés. (GA)

- Aprovechds mads la clase cuando leés porque pod€s participar. (GB)

- Pero si no sabés nada y vas a leer, no vas a entender nada. Por ejemplo, en las
materias técnicas como Finanzas tenés que saber para ir al libro, porque son temas
tedricos que explican formulas sobre cdmo bajarlo a la realidad y, si no te lo expli-
can, no entend€s nada. Pero para entender tenés que seguir con la lectura. (GA)

Tanto los alumnos como los docentes consideran que las clases resultan mds en-
riquecedoras si hay participacién porque pueden expresar sus consultas y dudas y se
favorece la comprension cuando los alumnos las explicitan. Pero inferimos de sus
expresiones que es necesario que tengan pautas para ir a los textos, porque tal como
lo expresan, si no “saben” y van al texto, no entienden nada.
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Podemos observar también, a través de las expresiones de los alumnos, una dife-
rencia entre lo que hacen y lo que consideran que deberfan hacer. Por un lado, no leen
la bibliografia para las clases, pero piensan que lo deberfan hacer para comprender
mejor las explicaciones. Vemos que son conscientes de que deberian realizar otro tipo
de acciones para poder aprender mejor a través del uso de los textos, pero no logran
plasmarlo a través de acciones concretas

Posiblemente estas dificultades estén vinculadas con una serie de factores exter-
nos, tal como lo han expresado los alumnos y los docentes, relacionados con falencias
previas, falta de motivacion o tiempo dedicado al estudio, imposibles de modificar
desde el rol docente. Pero existe una serie de aspectos que surgen de este trabajo y que
apuntan a aquellas concepciones muy arraigadas en docentes y alumnos que, como lo
expresamos anteriormente, no tienen un sustento tedrico, sino mds bien constituyen
practicas implicitas y naturalizadas que se siguen manteniendo a modo de tradicidn,
de roles preestablecidos y funciones que cada uno debe cumplir. A continuacién nos
referiremos a los motivos para la lectura y las acciones que pueden impulsarlos.

Leer, ;para qué? ;Exigir lectura o generar un proposito lector?

Los alumnos de los cuatro grupos entrevistados coinciden en que leen solo para los
exdmenes a menos que tengan que entregar un trabajo o ser evaluados, por ejemplo
algunas de sus expresiones son las siguientes:

- Yo leo para el parcial, a no ser que tenga que preparar una clase o si sé que me
van a tomar. No tengo tiempo de leer para todas las materias. (GB)

- Si decis que lefste, después te preguntan todo a vos. (GD)

- La de Tecnologia te hace leer. Uno tiene que leer para las clases porque te puede
tomar. (GC)

- No leemos para las clases, muy pocos lo hacen, no hay tiempo. Pero si tenés que
hacerlo, lo hacés. (GA)

Podemos ver a través de estas citas que los alumnos leen en la medida en que los
profesores se lo exigen. En general todos los alumnos coinciden en que es mejor leer
para las clases, pero consideran que es responsabilidad de cada uno.

Posiblemente los estudiantes se encuentren mds motivados para la lectura en la
medida en que esta tiene un propdsito claro para ellos. Pero es necesario tener en
cuenta que, al ser lectores novatos, en los contenidos de las disciplinas que estudian,
posiblemente no puedan construir un propdsito propio de lectura, por lo tanto debera
ser generado desde afuera. Son los docentes, especialistas en el contenido, quienes tie-
nen un objetivo que fundamenta la seleccion de la bibliografia y orienta sobre cudles
son los aspectos centrales a considerar en funcién del tema. Son estas intervenciones
del docente las que posibilitan la construccion conjunta de un propdsito lector. Vea-
mos cdmo, a través de las siguientes citas, los alumnos expresan estas ideas:
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- Por ah{ si te dan un libro para que lo leas te aburris, no entendés nada. En cambio
si te dan una guia con cosas para aplicar y si te piden que lo entregues, es mejor,
porque después te lo corrigen y entonces sabés a qué apuntar. (GA)

- El de historia nos da un trabajo con preguntas, eso hace que te tengas que sentar
a leer. (GC)

- La de tecnologia nos manda material por Internet, un montén de consignas y nos
hace preguntas en las clases. (GC)

Aclaran también que las propuestas de lectura que generan cierto compromiso los
llevan a sentirse obligados a leer. Sostienen que esta actividad no debe plantearse
como obligacion o control como se hace en el colegio.

- No te tienen que obligar a leer, es responsabilidad de cada uno. (GA)

- Te pueden recomendar, pero no estar atrds tuyo. (GA)

Los alumnos se refieren a los propodsitos de la lectura, necesarios para la com-
prension. La lectura como actividad social tiene una finalidad, un motivo por el cual
el lector emprende la tarea. Este motivo guia el desarrollo y el proceso de su com-
prensién. El propdsito de lectura permite al sujeto autorregular su propio proceso de
comprension, de este modo selecciona, recorta y jerarquiza la informacion que lee. El
proposito de la lectura es central para la comprension, al igual que lo son los conoci-
mientos previos del sujeto (Smith, 1988).

Pero, ;qué pasa en los dmbitos formales de educacion con la construccion de un
propdsito lector? No son los alumnos quienes eligen qué leer, ni para qué. Los estu-
diantes leen en funcidén de aquello que los docentes seleccionan y recortan de acuerdo
con objetivos predeterminados, muchas veces desconocidos por los estudiantes. Tal
como lo expresa Marucco (2001), los alumnos universitarios “leen por encargo”. Leen
sin un propdsito propio, ellos no deciden qué leer y, por lo tanto, tampoco cdmo hacer-
lo. Son los docentes quienes conocen y deben poner al alcance de los estudiantes estos
propdsitos de lectura en funcion de la seleccion de objetivos y contenidos realizada.
La lectura en la universidad tiene una funcién especifica que es el aprendizaje y se da
dentro de un contexto particular: el &mbito académico, por lo tanto, presenta caracte-
risticas propias que definen los modos en que se debe leer e interpretar. Tal como lo
expresa Olson (1998:301), quienes participan de estas “comunidades textuales” leen
con diferentes expectativas y reglas, conformando culturas lectoras especificas.

A partir de lo expuesto hasta acd, podemos concluir que en general los alumnos no
realizan lecturas para las clases, aludiendo a diversas razones: no disponer del mate-
rial, no comprender los temas, falta de tiempo, etc. Pero también podemos observar
que los docentes tampoco esperan que lo realicen para las clases, pues no evaldan esta
tarea. Por lo general, dan por sentado que no lo hacen y preparan sus clases con esta
premisa; es decir, para alumnos que no leyeron el material. Por su parte, los alumnos
saben que en las clases recibirdn las explicaciones de los textos y esperan a que los
docentes las realicen para luego abordar la bibliograffa.

De todos modos es importante destacar que en los grupos de alumnos entrevista-
dos se plante6 que hay clases para las que no pueden ir sin leer nada, también que hay
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docentes que les hacen propuestas interesantes para las cuales se sienten obligados a
cumplir con la lectura bibliografica y que, si serdn evaluados, deben leer. Por un lado,
podemos inferir que los propdsitos para la lectura estdn determinados por las reglas
de control, propias de los dmbitos formales de educacidn, pero también se vislumbran
motivos que hacen que los alumnos tengan que leer para poder comprender, aprove-
char la clase y guiar su proceso de aprendizaje. A continuacidn, abordaremos nuestra
segunda dimensién que apunta a reflexionar acerca de las causas de las dificultades
en la comprension y aportaremos algunas hipétesis que incluyen las acciones de los
docentes en este proceso.

2. Las dificultades de los estudiantes para la comprension de la biblio-
grafia

(Como esperamos que lean los alumnos en la universidad? ;Qué hacemos los do-
centes para lograr estas expectativas?

Del andlisis de las entrevistas surge que los docentes tienen ciertas expectativas res-
pecto de la manera en que los estudiantes deben leer para la universidad. Esperan que
sus alumnos lean y elaboren un criterio propio para analizar la informacién, fundamen-
ten sus afirmaciones, elaboren conclusiones personales, establezcan relaciones teoria
y préctica, etc. En definitiva, consideran necesario que, a través de la lectura los estu-
diantes, puedan construir un nuevo conocimiento. Pero, a través de las entrevistas, se
desprende que desde el punto de vista de los docentes, los alumnos no logran hacerlo.

Podemos observar en general que las causas de las dificultades para la compren-
sién en la lectura son atribuidas a los alumnos, pues no logran cumplir con las ex-
pectativas de lectura mencionadas anteriormente. Las causas son explicadas como
dificultades personales que tienen los estudiantes tales como: falta de conocimientos
previos, escasa lectura, vocabulario limitado, dificultades en la concentracion, falta
de interés, etc.

Veamos seguidamente algunos ejemplos expresados por los docentes:

- [Los alumnos] Tienen mayores dificultades con el vocabulario y la terminologia
técnica. (P2)

- Hay mayores dificultades en los textos que tienen t€rminos abstractos, les resulta
aburrido, no les gusta, no los entienden. Les cuesta sacar las ideas principales,
fundamentar, no saben en qué detenerse. (P3)

- Estdn los que leen y repiten lo que se dijo en clase. Falta el salto de analizar la
clase y ver después lo que dice el libro y sacar sus propias conclusiones. (P2)

- Falta de conocimientos acerca del enfoque que se espera que lleguen a entender.
(P4)

- Después hay otros que prueban, no estudian y te das cuenta en el examen. De los
que no entienden, quizd interpretan lo que no tienen que interpretar. (P1)

Por su parte, los estudiantes entrevistados coinciden en las dificultades que genera
el vocabulario técnico de los textos y en la necesidad de leer mds. Pero aportan dos
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aspectos importantes a tener en cuenta en este andlisis: uno vinculado con el como
abordar la bibliografia y el otro con las expectativas docentes acerca de la lectura.

A través de las siguientes citas, observamos que los alumnos consideran que los tex-
tos tienen demasiada informacién y no saben cémo extraer lo mds importante o dénde
tienen que hacer foco, finalmente se sienten confundidos. Expresan lo siguiente:

- Leer los textos es mds dificil porque, para encontrar una idea que ocupa un parra-
fo, tenés que leer todo y a veces no sacds nada en limpio. (GC)

- [Los textos] Dan vueltas sobre un mismo tema, leés 5 6 6 hojas y lo que sacds es
una carilla. (GC)

- En semidtica el autor citaba a un montén de autores y al final no sabias lo que
decia el autor. (GC)

Por otra parte, los alumnos saben que en este ambito deben poder establecer rela-
ciones entre los temas, diferenciar autores, comparar teorias, seleccionar informacion
relevante y ademds construir un punto de vista propio. Pero, como se observa en las
siguientes citas, no tienen muy en claro cémo lo deben hacer y en algunas ocasiones
qué se espera de cada lectura o trabajo:

- En semidtica nos dieron una guia de lectura, y nos dijeron que las respuestas eran
muy textuales de lo que se dijo en clase y no respondia a las preguntas. (GC)

- Habfa que hacer una reformulacién porque [la profesora] dice que habia cosas
textuales de la clase y cosas textuales del libro, que no pensamos. (GC)

A través de sus expresiones, podemos inferir que los estudiantes se confunden en
cuanto a lo que se espera que hagan con la lectura. No comprenden en qué consiste la
idea de elaborar un criterio propio y “despegarse” de lo que dice textualmente el libro
o el docente.

Por otra parte, en los ejemplos que citamos a continuacion, aparece una clara idea
de que no estd explicito para los alumnos qué se espera de la lectura, no comprenden
el objetivo de las tareas propuestas, especialmente cuando son varios los autores que
deben diferenciar:

- [La profesora] Nos hace leer el autor y quiere que expliquemos su punto de vista
y el nuestro. Después nos daba otros autores y se mezclan. No se ve el eje central el
tema. (GD)

- No se sabe cudl es el objetivo. (GD)
- No entendemos para qué estamos viendo esos autores. (GD)

A través de los ejemplos citados, podemos observar que los alumnos se sienten

desorientados en cuanto a la manera en que deben abordar la bibliografia, no tienen
en claro los objetivos y, por lo tanto, no pueden formase un propdsito de lectura, tal
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como lo expresamos en el apartado anterior, necesario para guiar y autorregular el
proceso de comprension.

Mais alld de las propias falencias con las que ingresan los estudiantes, el lengua-
je téenico y las caracteristicas textuales de los materiales bibliograficos, podriamos
agregar que el ingreso a la universidad representa un cambio en las formas de leer y
abordar el conocimiento, que posiblemente los alumnos desconocen. Estos nuevos
conocimientos que se deben poner en juego a la hora de abordar la bibliografia para
estudiar y aprender en la universidad no suelen ser explicitados en las aulas (Estienne
y Carlino, 2004).

Estos nuevos conocimientos estdn vinculados con caracteristicas particulares de
la modalidad de lectura para la universidad. Los profesores los explicitan en las en-
trevistas y sostienen que los alumnos deberian leer de acuerdo con las convenciones
de las disciplinas que estudian. Consideran que, para hacerlo, los alumnos deberian
utilizar el programa de la materia, analizar los contenidos de aprendizaje que alli se
explicitan, buscar la bibliografia correspondiente y leerla teniendo en cuenta lo que
se explicé en clase.

A partir de lo expuesto hasta acd, surgen algunas hipdtesis que explicarian las difi-
cultades de los alumnos. La modalidad de lectura exigida es concebida como una practi-
ca “natural” dentro del &mbito académico, una préctica que no estd explicita, aunque se
manifiesta en las exigencias de los docentes. Posiblemente en este dmbito no sea viable
pensar en leer de otra manera, pero los alumnos tienen otras experiencias de lectura 'y de
exigencias que ponen en juego en el momento de estudiar. Estos modos de leer parecen
no coincidir con los esperados por los docentes. Tal como lo presentamos mads arriba, al
citar a los alumnos, muchos de ellos no logran comprender qué se espera de su lectura.
Si expresan lo que dice el autor, lo que hacen es “reproducir” lo que dice el texto y si
aportan sus propios comentarios “no interpretan lo que tienen que interpretar” .

Las contradicciones que surgen en los alumnos, a partir de la manera en que los
docentes esperan que lean, parecen estar vinculadas con la invisibilidad que las practi-
cas cotidianas producen en quienes forman parte de una cultura. La cultura académica
universitaria estd conformada por précticas y representaciones que constituyen formas
particulares de concebir y participar de ella y de sus formas de ensefianza y aprendiza-
je (Carlino, P.; 2004). Podriamos caracterizarlas como “praxis implicitas” de acuerdo
con Bruner (2000:171). Las practicas de lectura que se desarrollan en esta “comuni-
dad lectora” constituyen acciones que se llevan a cabo sin ser totalmente conscientes
por quienes forman parte de esa cultura. Por otra parte, la falta de familiaridad con las
subculturas académicas es la que origina las dificultades de los alumnos al ingresar a
la universidad (Chanock, K.; 2001).

Es posible que los docentes no tengan en cuenta que sus expectativas de lectura

constituyen practicas propias del dmbito universitario y, por lo tanto, no estdn al al-
cance de los alumnos que se inician. Estas expectativas encierran formas particulares
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de concebir el conocimiento, propio de cada disciplina, y se traduce en practicas ins-
titucionalizadas no del todo explicitas. A continuacién, nos referiremos a la tercera
dimensién construida, las orientaciones que los alumnos necesitan para superar las
dificultades expresadas.

3. Las orientaciones que los alumnos necesitan para superar las difi-
cultades
cQué clase de ayuda suelen necesitar y valorar los alumnos?

Analizdremos ahora aquellos aspectos destacados por los alumnos que permitirian
pensar en estrategias docentes que apunten a estrechar la brecha analizada entre las
expectativas de los profesores y las acciones de los alumnos, en relacién con los mo-
dos de leer para la universidad.

Los estudiantes participantes de los focus groups consideran importantes, para abor-
dar las lecturas, las explicaciones de los docentes. Los alumnos de los cuatro grupos co-
inciden en que los docentes realizan una interpretacion de lo que dicen los textos, que les
permite bajar a la realidad los contenidos abstractos y tedricos; por lo tanto, les resulta
mds facil comprender los temas. Algunos ejemplos de sus expresiones son:

- El profesor, lo que te da es una interpretacion del autor, te facilita la lectura. Lo
baja a la realidad, te da ejemplos. (GA)

- Si vas al libro y no tenés una base del vocabulario, no entendés nada. (GB)

- Es mads fécil cuando el profesor explica. (GC)

- No es lo mismo leer el texto, si fuiste a la clase que si no fuiste. Si no fuiste, no
entendés nada. (GD)

Estas citas aportan elementos para reflexionar acerca de las pautas para la lectura
pues, si no median lineamientos sobre los textos, los alumnos no logran comprender
qué deben interpretar o jerarquizar cuando van a la bibliograffa, pero si las explicaciones
son exhaustivas y se remiten solamente a lo que dicen los textos, por el contrario, no
encuentran necesidad de leerlos. Los alumnos de los cuatro grupos expresan que son
fundamentales las explicaciones de los profesores para entender los temas, pero en algu-
nos casos consideran que con eso es suficiente y no es necesario leer la bibliografia:

- La clase es muy clara, uso los textos como guia para ver si dicen algo mads.
(GA)

- Esta clase es muy clara [Int. a la Administracion]. Toda la informacion estd dada
en la clase. Uno lee el texto por si hay algo mds pero estd todo dado en clase.
(GA)

- Si las explicaciones de los profesores son claras, a veces no necesitds leer los
textos porque te confunden. (GB)

- A mi me resulta mds facil estudiar de los apuntes de clase, porque explican bien.
(GC)

- Yo prefiero escuchar al profesor porque entiendo mejor, a veces entiendo mal y
me queda esa idea. (GD)
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Por lo general, los alumnos son conscientes de que la bibliograffa es importante
para completar las explicaciones de los profesores. Pero volvemos a nuestro dilema
inicial, los alumnos no leen porque los profesores explican. Posiblemente una actitud
activa se vea mds favorecida si se brindan propdsitos lectores, si se genera la nece-
sidad de leer en funcién de los objetivos explicitos o problemas vinculados con la
seleccion de contenidos de aprendizaje de la materia.

Por el contrario, en las situaciones en que, a través de los textos, se los estimula
a ampliar los contenidos, el vocabulario; comparar y elaborar un criterio propio, los
alumnos se refieren a la lectura de un modo diferente:

- Si te quedds con lo que dice el profesor, no tenés vocabulario, los textos: hay que
leerlos.

- Mis apuntes los completo con el texto. (GC)

- El profesor habla, habla, relaciona un tema con otro, no estd pendiente del texto.
Después, cuando leés, a veces encontrds lo que dijo. (GC)

- Es necesario ver qué dicen los textos porque el profesor es mds subjetivo. Ellos
explican como piensan. (GC)

Podemos inferir a través de las citas precedentes que los alumnos valoran la lectura
bibliografica como medio para comprender, profundizar y contrastar los temas. Es ne-
cesario considerar que, a través de la accion concreta sobre los textos, los estudiantes
podrédn construir nuevos conocimientos, vincularlos u oponerlos a los propuestos por
los docentes y construir criterios propios de andlisis. Pero, en las entrevistas también
surge que no siempre los estudiantes saben de qué manera leer para lograr aprovechar
y comprender la informacién que los textos proveen.

En las siguientes citas los alumnos realizan comparaciones entre las formas en que
los docentes orientan la lectura:

- Administracion, la profesora dijo: “Le€ esto, esto y esto”. (GA)

- El de Economia no te dice qué leer, tenés que leer todo. (GA)

- Ustedes (se refiere a sus compaiieros que tienen otro profesor) tuvieron que es-
tudiar todo, yo lef todo, pero para estudiar, estudié los temas que el profesor dijo.
Estudi€ del libro y de los apuntes de clase. (GB)

Podemos ver que, en diversas situaciones, los alumnos encuentran problemas para
relacionar lo que se dice en las clases con lo que estd en los textos. Estas dificultades
son coincidentes con los hallazgos de investigaciones que se centran en el estudio de
las caracteristicas de los textos académicos. Estos estudios plantean que dichos textos
conllevan en su escritura estructuras complejas que generan importantes dificultades
para la interpretacién por parte de lectores novatos, inadvertidas para lectores exper-
tos. Para estos ultimos son estructuras habituales, propias del discurso académico que
no les presentan dificultades (entre otros, Arnoux et al., 2002; Garcia Negroni et al.,
2005; Marin y Hall, 2003; Padilla, C., 2004).
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Por otra parte, es importante considerar que los docentes, al exponer los conte-
nidos, elaboran la clase en funcién de temas no de textos, por lo tanto, la labor de
los alumnos es intentar construir conocimientos integrando ambos elementos. Estas
practicas requieren de la utilizacién de conocimientos que no estdn en los textos y
posiblemente tampoco a disposicion de los alumnos si no son explicitos. Los estu-
diantes tienen que entrelazar el texto y las explicaciones del profesor para construir
un nuevo conocimiento que les permita aplicarlo a situaciones diferentes de las de
origen (Carlino, P.; 2005). Estas acciones esperadas requieren de procesos complejos
de aprendizaje que deben ser ensefiados en relacion directa con los contenidos disci-
plinares que deben aprenderse.

Para guiar y propiciar los aprendizajes en los alumnos es necesaria la explicacién
y orientacion de los docentes que les permita diferenciar, seleccionar y organizar la
informacidn relevante para la materia.

Los alumnos expresan sus necesidades a través de estas citas:

- Que digan los temas bdsicos que hay que estudiar. (GA)

- A mi me gusta el de Historia, te facilita el trabajo del texto. Es muy claro, te per-
mite relacionar lo que lefste. Da lo que estd en el texto. (GC)

- Los cuestionarios los uso para guiarme, los entregamos para que vean si estamos
encaminados. A mi las guias me ayudan a estudiar. (GD)

Por otra parte son conscientes de que es necesario que les ensefien la manera de
interpretar los textos de las materias que tienen que leer, para poder establecer rela-
ciones y comprender.

- No debe haber una materia que te ensefie a leer, pero hay dificultades para leer.
(GB)

- En esa materia no te pueden ensefiar a relacionar. (GB)

- Una cosa es no entender por el vocabulario que por las cosas que hay que rela-
cionar. (GB)

- No es que no sepas leer, es que los temas son complicados. (GB)

- Después del primer parcial, me di cuenta de que no habia entendido, de que tenia
que estudiar de otra manera. (GB)

Los grupos entrevistados discutieron acerca de la importancia que tiene compren-
der la manera de leer de cada disciplina. Consideran que no es suficiente con que les
ensefien a leer en general, sino que deben aprender a leer de acuerdo con la compleji-
dad de los temas de cada asignatura.

De lo expuesto, podemos desprender que aquello que necesitan los alumnos estd
vinculado con proveerles las herramientas para ser incluidos dentro de la cultura uni-
versitaria como participes activos de sus practicas. Para ello serd preciso comprender en
profundidad el origen de sus dificultades y las contradicciones que su falta de andlisis
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genera. Serd imprescindible tender los puentes que permitan a los alumnos internali-
zar nuevas formas de interactuar con la cultura universitaria. Deberdn ensefiarse sus
reglas, convenciones, codigos y valores. Entonces, tendrdn que ser ensefiadas estas
funciones de lectura con acciones que apunten a las metas esperadas.

Conclusiones y recomendaciones

En este articulo nos hemos referido a tres aspectos que son el resultado del andlisis
de nuestro trabajo, centrado en la exploracién de las concepciones de docentes y alum-
nos, respecto de las dificultades en la lectura para la universidad. Para analizar el prime-
ro de los aspectos partimos de un dilema que surge cuando los docentes centralizan las
explicaciones, quitando espacio a la produccién lectora de los alumnos, bajo el supuesto
de que estos no la hardn. También nos hemos referido a la importancia de generar pro-
positos para la lectura que estimulen la necesidad de leer para participar de un modo
diferente en la construccion de los conocimientos propuestos en cada asignatura.

Por otra parte, hemos abordado las explicaciones de los profesores acerca de las
dificultades en la lectura y las atribuimos, por un lado, a la diferencia entre las expec-
tativas docentes y las acciones de los alumnos y, por otro, a la naturalizacién de las
practicas lectoras de los docentes que, al ser lectores expertos, no advierten la com-
plejidad que estas implican. En este sentido, hemos puesto de relieve la voz de los
alumnos a través de sus expresiones acerca de lo que necesitan para poder comprender
mejor. Para ello, hemos centrado nuestro andlisis en considerar la lectura como un
problema que atafie a la ensefianza en la universidad con el fin de idear acciones que
apunten a comprender y ocuparse de dicha problematica.

Este trabajo, centrado en la perspectiva de docentes y alumnos, aporta algunos
elementos de andlisis que ponen en relacion sus concepciones y posibilitan conjugar
espacios de ensefianza y aprendizaje que aborden, de un modo cercano a la realidad de
nuestra Universidad, la problemdtica de la lectura y su comprension.

Para finalizar, presentamos algunas lineas de accidn orientadoras que podrian con-
tribuir a idear estrategias diddcticas destinadas al trabajo con la lectura en la universi-
dad. Nos centramos en tres ejes que retoman el andlisis de los resultados presentado:
a) El trabajo con la lectura en las clases, b) la construccion conjunta de un propdsito
lector y c) estrechar la distancia entre las expectativas de los docentes y las acciones
de los alumnos.

a) El trabajo con la lectura en las clases

Podriamos disefiar diversas maneras de trabajar la lectura en las clases, para lo
cual es central tener en cuenta dos aspectos. En primera instancia, considerar ;para
qué? y ;qué? aspectos de la seleccion bibliografica queremos abordar. Estos interro-
gantes se traducen en objetivos y contenidos de lectura que deben estar explicitos para
los alumnos. El trabajo con el programa de la asignatura forma parte de una de las
principales acciones a abordar, pues es alli donde se propone una hipdtesis de trabajo
acerca de nuestra tarea de ensefianza, que luego se plasmard en acciones concretas.
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En segunda instancia, pensar en jcomo?, para ello serd necesario centrar nuestras
intervenciones en las acciones de los alumnos.

A continuacidn presentamos algunas orientaciones:

- Brindar un modelo para la interpretacidn, construir conjuntamente, a través de la
lectura de ciertos pdrrafos, los significados de aquellos temas que resultan comple-
jos para su abordaje en forma solitaria, ya sea por su vocabulario, su formulacién
o estructura textual.

- Ofrecer un marco contextual en el cual los estudiantes puedan anclar informacion
relevante del material que deben leer y que no se encuentra explicito en el texto.

- Trabajar con consignas que impliquen acciones de los alumnos y que estas apunten
no solamente a retomar los conceptos explicitos en los textos, sino a ir mds alld de
esta informacidn, en el sentido de comparar, elaborar conclusiones, valorar la linea
argumental y analizar criticamente. Es decir, no solamente a encontrar las respuestas
en los textos, sino a realizar una nueva construccion, a partir de articular las explica-
ciones del docente con la informacion provista por el material bibliografico.

- Proponer guias de lectura que focalicen en los temas centrales, pero también en
las acciones cognitivas que los alumnos deben realizar para organizar una respues-
ta. Explicitar qué se espera de la lectura clasificindolas segun el nivel de comple-
jidad requerida, por ejemplo:

¢ Localizar conceptos

» Establecer relaciones conceptuales

» Establecer relaciones con otros autores o teorias
» Elaborar conclusiones

e Analizar argumentos

b) Generar la necesidad de leer para las clases. Construir un propdsito lector

Tal como lo hemos planteado mds arriba, la lectura constituye un acto de comuni-
cacion, una préctica social en la que interactua el lector con el texto. Esta prictica tiene
una finalidad, un motivo que guia el proceso de comprension. De acuerdo con como lo
hemos analizado en este trabajo, los alumnos no tienen en claro los motivos por los cua-
les deben encarar la lectura, tampoco seleccionan ellos los textos y en muchas ocasiones
no saben para qué, qué o cémo deben leer, conformdndose con los apuntes de clase. Serd
una tarea docente ayudar a los alumnos a construir un propdsito de lectura con el objeto
de que ellos puedan autorregular su comprension en funcién de objetivos claros.

Hacemos referencia ahora a algunas experiencias desarrolladas en dmbitos uni-
versitarios:

- Resumir para uno mismo’: consiste en proponer a los alumnos la elaboracion
de restimenes para cada clase acerca de la bibliograffa correspondiente para el

7 Podr4 encontrar esta actividad desarrollada en Carlino, P., Escribir, leer y aprender en la universidad. Una
introduccion a la alfabetizacion académica, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econdmica, 2005, pag. 80-83.
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encuentro. Estos resimenes se entregan al finalizar la clase al docente, quien los
guarda hasta el momento del examen. Los alumnos que realizaron oportunamente
la entrega de sus resimenes pueden utilizarlos en estas instancias de evaluacién
formal. Esta actividad optativa para los alumnos genera un compromiso de lectura
sistemdtica. Posibilita abordar las dificultades y construir el conocimiento de la
materia en forma progresiva a partir de la lectura clase a clase.

- Proponer actividades de simulacion y dramatizaciones para las clases, por ejem-
plo “juicio oral”, “juego de roles”, “ejercicios de presentacion” son propuestas que
requieren que los alumnos lleven preparado un tema para discutir o compartir con
el grupo, y bajo la gufa y orientacion docente.

- Instancias de resolucién de problemas, tales como el “estudio de casos”, activi-
dad que requiere la apropiacién y aplicacion de contenidos conceptuales.

- Preparar un tema para exponer, posibilitando que sean los alumnos quienes se-
leccionen el texto en funcién de pautas que orienta el docente.

¢) Estrechar la distancia entre expectativas docentes y acciones de los alumnos

Entre las causas de las dificultades para la comprension lectora relevadas en este
trabajo hemos destacado aquellas vinculadas con la distancia entre lo que esperan los
docentes de la lectura de sus alumnos y las acciones de estos ultimos. Algunas pro-
puestas que apuntan a estrechar esta distancia podrian centrarse en evaluar el proceso
de comprension lectora que llevan a cabo los estudiantes, previo a las instancias de
exdmenes.

Muchas de las actividades que realizan los alumnos espontdneamente que involu-
cran la escritura podrian favorecer este trabajo. Los alumnos universitarios no sola-
mente leen para escribir, sino que también escriben mientras leen. Utilizan la escritura
cuando toman notas y apuntes, subrayan los textos, realizan anotaciones y marcas
textuales, elaboran esquemas de contenido o restimenes. Estas actividades apuntan a
la seleccion y jerarquizacion de los aspectos principales de los textos, pero no siempre
se adecuan a las expectativas de aprendizaje de la asignatura. En muchas ocasiones,
porque estas son desconocidas por los alumnos y en otras, porque son lectores nova-
tos en la disciplina. Por estas razones las intervenciones docentes son fundamentales
para orientar y guiar estos procesos de seleccidn y organizacion de la informacién que
necesitan realizar los alumnos para aprender de los textos.

Algunas acciones docentes pueden organizarse en funcién de las siguientes pro-
puestas:

- “Elaboracion rotativa de sintesis de clases” (Carlino, P; 2005)® consiste en que
para cada clase dos alumnos elaboren un registro de la misma y lo reelaboren
como tarea para la préxima clase, escribiendo un texto auténomo seleccionando

8 Podrd encontrar esta actividad desarrollada en Carlino, P., Escribir, leer y aprender en la universidad.
Una introduccion a la alfabetizacion académica, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econdmica, 2005, pag.
34-38.
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los conceptos centrales de la bibliografia obligatoria. Luego se lee en la clase el
escrito y es trabajado por el docente en conjunto con el grupo.

- “Ensayo de examen” (Carlino, P.; 2005)°: consiste en elaborar una pregunta como
si fuese de examen y luego realizar la correccion en conjunto construyendo una
respuesta adecuada. Esta actividad apunta a reflexionar acerca de cémo redactar
las respuestas, analizar dificultades antes del examen, asumir rol de lector-evalua-
dor y poder comprender qué espera de su produccion.
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