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INTRODUCCION 

Escribir y leer en la universidad: responsabilidad 
compartida entre alumnos, docentes e instituciones 

Paula Carlino* 

En la uni versidad. la escritura es el medio principal por 
el cual Lodos sus mi em bros [ . .. ] llevan a cabo sus estu­
dios y comunican sus aprendiza_jes. E cribir y aprender 
son inseparables; aprendcr a cscribir con eficacia puede 
scr uno de los componente de la formaci6n universiLaria 
que mas habilita inLelectualmente. [ ... ] La ensefianza de 
la escriLura [es] una rcsponsabilidad compartida por to­
dos los depanamentos. (Centro para el Estudio lnlerdis­
ciplinario de la Escritura. 2002.) 

Punto de llegada, punto de partida 

La publicaci6n de este volumen de Textos en contexto es un pun­
to de llegada y, a la vez. un punto de partida. 

En el primer caso, la meta lograda consiste en la edici6n de 
esta compilaci6n que representa -a mi entender- algo asf como 
una bienvenida a un campo de estudios interdi sc iplinarios que 
comienza a dar sus primeros pasos en nuestro pafs y en Iberoa­
merica en general. o qui iera que la inmensidad de lo que res­
ta por hacer opaque el jubilo por este pequeiio logro. Desde mi 
punto de vista, la novedad de este volumen es el abordaje, des­
de distintas ciencias soc iales, de una problemat ica multifacetica 
que reclama contar con mas de un enfoque y mas de una pro­
puesta de acci6n. Ayudar a leery e cribir en es te nivel exige, en 
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primer lugar, entender las particularidades del fen6meno en jue­
go (mas alla de pensar en carencias de lo alumnos) y, en segun­
do lugar, disefiar modos de hacerlo que no estan dados en ningu­
na bibliograffa te6rica. Es decir, requiere desarrollar conceptos 
para un campo que no responde a la 16gica de ninguna di scipli­
na en particular pero sf a la de varia , y requiere, asi mi smo, po­
ner a prueba caminos desconocidos, que recojan esa dialectica 
interdisciplinaria, para contrastarl os con las escollos practicos y 
modificarlos en ciclos recurrentes de investigaci6n-acci6n. 

Cuando en el afio l 997 empece a trabajar con mis alumnos 
la lectura y la escritura de las contenidos de la materia que ense­
fiaba, 1 contaba con abundante bibliograffa en ingles para formar­
me. Sin embargo, la bibliograffa en castellano era muy escasa: 
algunos estudios bas icos (en psicologfa, en lingi.ifstica), las ma­
teriales publicados para las talleres de escritura iniciados hacfa 
una decada en el csc de la Universidad de Buenos Aires (Arnoux 
y otros, 1998), las libros de Daniel Cassany (1991 y 1995) y las 
buenas publicaciones de didactica de la lectura y escritura en ni­
veles educativos previos (por ejemplo, Kaufman y Perelman, 
1997; Lerner, 1994; Lerner y otros, 1997). De todos ellos nos be­
neficiamos mis alumnos y yo. Sin embargo, no existf an publica­
ciones en espafiol sabre c6mo ayudar a leer y escribir dentro de 
asignaturas universitarias que no tienen por objeto especffico la 
lectura y la escritura sino que se proponen ensefiar una di sci pl i­
na, coma era mi caso . Con este volumen de Textos ... , muchos 
docentes y responsables de! planeamiento, administraci6n, ase­
soram iento y gobierno de universidades iberoamericanas contaran 
con un conjunto de reflexiones te6ricamente fundadas acerca de 
experiencias que consideran la lectura y la escritura objeto de en-
efianza en las distinta catedras. Pienso que la existencia de este 

volumen es una batalla ganada a la expectativa ilusa de que se 
ocupen las otros1 y a la habitual queja de que las alumnos no es­
tan preparados para la en efianza .1 Ye tambien una victoria sabre 
la desjerarquizaci6n de) pensamiento pedag6gico en el nivel su­
perior, en donde retlexionar sobre la en efianza y el aprendizaje 
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suele quedar relegado en favor de otras cuestiones que otorgan 
mas prestigio. · 

Pero es un triunfo minusculo, a la vez punto de partida de un 
sinff n de futures combates contra c6modos presupuestos, un ll a­
mado de atenci6n acerca de cuales son los temas pendientes en 
nuestras instituciones de educaci6n superior. En el entorno ar­
gentino, son muy escasos e incipientes los programas institucio­
nales y las acciones docentes que van mas alla de un curso ini­
cial y separado del resto de las as ignaturas. Y vari as son las ra­
zones que las vuelven necesari os. 

Razones para integrar la ensenanza de la lectura 
y la escritura en todas las catedras 

En otros trabajos he tornado como objeto de anali sis las practi­
cas de ensenanza de la escritura en todas las materias, desarro­
llando el ideario de las corrientes pedag6gicas que, en el mundo 
anglosaj6n, asumen la postura de compartir la responsabilidad 
de ensenar a leery escribir a traves de todos las ni veles yen ca­
da una de las materi as (Carlino, 2002, 2004 yen prensa b). Este 
enfoque, promovido par los movimientos denominados '·Escri­
bir a traves del curriculum", ' 'Alfabet izaciones academicas", 
"Nuevos es tudios sabre las culturas escritas", "Escribi r y leer pa­
ra pensar crfticamente", etc .. sostiene que es precise que cada 
docente se ocupe de c6mo leen y escriben sus alumnos por va­
ri as razones. Las retomo a continuaci6n. 

I. "Una disciplina es un espacio discursivo y ret6rico, 
tanto coma conceptual. "J 

Cada di sc iplina esta hecha de practicas discurs ivas propias, in­
volucradas en su sistema conceptual y metodol6g ico; en conse­
cuencia , aprender una materia no consiste solo en adquirir sus 
nociones y metodos sino en manejar sus modos de leer y escri-
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bir caracterfsticos. Ingresar en una comunidad disciplinar deter­
minada implica apropiarse de sus usos instituidos para producir 
e interpretar su propios texto , y esto so lo puede hacerse con la 
ayuda de las miembros de esa cultura disciplinar, que muestren 
y compartan con las recien llegados las formas de interpretaci6n y 
producci6n textual empleadas en su dominio de conocimiento. 

2. Leery escribir son medias privifegiados de aprender 
una materia. 

Lectura y escritura funcionan coma herramientas insustituibles 
para acceder a las nociones de un campo de estudio: para elabo­
rarlas, asimilarlas y aduefiarse de el las. Ningun docente de nin­
guna materia debiera ensenar sus contenidos desentendiendose 
de c6mo se aprenden. Esto ultimo ya foe advertido hace mucho 
par pensadores coma Piaget, quienes se pusieron en la perspec­
tiva de las aprendice y ena laron que no todo lo que se ensena 
es recibido del modo en que pretende quien lo transmite. Ocu­
parse de c6mo leen y escriben lo alumnos es una forma de te­
ner en cuenta u aprendizaje . 

3. Enseiiar una materia incluye enseiiar a seguir 
aprendiendo en ese campo. 

Del mi smo modo queen el apartado anterior sostengo que ense­
nar una materia incluye ensenar a aprenderla, en este apartado 
extiendo la idea haci a el future. Los estudiantes universitarios 
necesitan aprender a seguir aprendiendo. Loque hoy les enseiia­
mos quiza maiiana resulte caduco y. sin duda, sera insuficiente . 
Los alumnos precisan continuar aprendienda mas alla de nues­
rras cla. es, una vez finalizadas sus estudias formales. Par ella, 
reguieren de sus docente no solo contenidas sino recurses para 
adguirirlo par su cuenta (Candy. 1995). Habran de aprender en 
gue caso , para que, d6nde y c6mo abtener, interpretar y usar in­
formaci6n sabre un area del saber. Estas cuestianes, denominadas 
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"estrategias de aprendizaje", muchas veces han sido abordadas a 
traves de propuestas educativas separadas de la en efianza de las 
contenidos de las materias. que fracasaron porque -a diferencia 
de lo que se pretende- resulta muy diffcil transferir a cualquier 
contexto las procedimientos generales que pudieran haberse 
aprendido coma forma vacfas (Cha lmers y Fuller, 1996) . En 
cambio. fortalecer la. competencias lectoras y e critoras dentro 
de un campo del conocimiento es un modo de ensefiar a apren­
der lleno de contenido. Es preciso, par tanto, incluir explfcita­
mente en el programa real de cada asignatura procedimiento de 
estudio guiados par profe ores que acompafian y retroalimentan 
el modo en que las alumnos Ieen y escriben las conceptos di sc i­
plinares. 

4. La a(!abetizaci6n academica no es 1111a habilidad biisica. 

Aunque es frecuente Ia creencia de que aprender y ensefiar a leer 
y escribir e labor de la educaci6n elemental o, inclu. o, de lase­
cundaria, esta idea no e mas que eso: una creencia. Como he se­
fialado mas arriba, las investigaciones realizadas ponen de mani­
fiesto que las modo. de leer y e cribir -de buscar, adquirir, ela­
borar y comunicar conocimiento- no son iguale en todos las 
ambitos y, par ello, advierten contra la tendencia a considerar 
que la lectura y escritura academicas son procesos basicos. que 
se logran de una vez y para siempre antes de Ia universidad (Rus­
sel 1, 1990). 

5. Escribir no es decir lo que se sabe: 
leer no es extraer lo que el texto dice. 

''Toda vez que un alumna elabora un trabajo para la universidad, 
cada palabra que escribe representa un encuentro. probablemen­
te una lucha, entre su multiples experiencias pasadas y las re­
querimientos del nuevo contexto" (Aitchison, lvanic y Weldon. 
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1994). Esta cita encarn a la idea de que escribir no es volcar en e l 
papel lo que ya se tiene pensado sino que, en situaciones desa­
fiantes, escribir resulta el medio con el cual configuramos lo que 
sabemos, una tecnologfa para e laborar conocimiento y no solo 
un canal para transmitir lo ya conocido. Es es ta la funci6n espi s­
temica de la escrin1ra y, para llevarla a cabo, es preciso dedicar 
tiempo y reflexion y recibir comentari os sobre lo que se escribe. 
Por su parte, leer tampoco es encontrar lo que el texto contiene 
pret-d-porter, li sto para usar, s ino conseguir el significado que el 
lector sabe buscar en el. Y segun las categorf as con las que ana­
licen un texto, distintos lectores obtendran diversa informaci6n 
de la mi sma bibliograffa (Lerner, 1985). Esta idea es la que esta 
presente en la mayorf a de lo modelos del proceso lector y tam­
bien puede colegirse en la etimol ogfa griega del verbo leer: re­
coger de un texto lo que el lector siembra, elegir. Segun estas dos 
nociones contrai ntuiti vas, si leer no es simplemente prestar aten­
ci6n a lo que dice un e cri to y escribir no es tampoco decir lo que 
ya se sabe, entonces cabe a los doce ntes, por un I ado, ensefiar las 
categorfas de anali sis de los textos con las cuales cosechar las 
nociones esperadas en cada catedra, y tambien ensefiar a pensar 
por medio de la escritura segun los modos de pensamiento dis­
ciplinares. 

6. Es un mito que una iinica materia pueda alfabetizar 
academicamente. 

Suponer que un curso de escri tura y lectura para el primer afio es 
el unico re ponsable en fomentar estas competencias en los alum­
nos ha sido cuestionado como una "c6moda suposici6n" (Gott -
chalk, 1997). La insuficiencia de un seminario ini cial esta de­
mostrada, y reconocida la necesidad de conti nuar ocupandose de 
la lectura y elaboraci6n escrita mas alla del primer afio (por 
ejemplo, Alvarado y Cortes . 2000). El motivo es que la alfabeti­
zaci6n academica s6lo se logra en un dilatado proceso de acul-
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tu rac i6n que requiere que los miembros de una comun idad dis­
ciplinar se encarguen de guiar a los aprendices hacia sus modos 
particulares de comprender y producir textos. Pero esto tampoco 
puede darse por sabido. Las razones expuestas en este li stado, 
que argumentan a favor de la ensenanza de la lectura y la escri­
tura en todas las catedras, resultan incompletas sin una clausula 
adicional. referida a las necesidades de los docentes para com­
prometerse en la ensenanza propuesta : 

As{ como es cuestionable que los alumnos, por su cuenta, de­
ban saber leery escribir en la universidad, tam bi en lo es que 
los docentes sepan enseiiarlo. 

Los profesores de las distin tas catedras pertenecen en mayor o 
menor grado a las comunidades di sciplinares en calidad de u ·ua­
rios de la lectura y escritura en sus areas del saber; en la mayo­
rf a de casos, no han tornado conciencia de las caracterfs ti cas de 
las practicas di scursivas que emplean. Disponen de un saber en 
uso no teorizado. Por ell o, para ocuparse de ensenar ese saber 
han de reconstruirlo en un piano conceptual mas explfcito. El 
trabajo en equipo, con colegas de la propia area y de otras, pue­
de ayudar a hacerlo. Lo mismo que recibir orientaci6n a trave de 
programas interdi scipl inarios de desarroll o profesional docente. 
La uni ver idad, como instituci6n, ha de garantizar que esto pue­
da reali zarse. 

En resumen, al menos seis razo nes y un considerando ad icio­
nal ex isten para que todos los docentes compartamos la respon­
sabi liclad (con los alumnos y con nuestras instituciones) por c6-
mo leen y escriben los uni versitari os a lo largo de su fo rmaci6n. 
Pero tambien ex iste la urgencia de hacerl o, ya que lo que esta en 
juego para muchos de los es tudiantes es su fracaso o el aba nclo­
no clel sistema uni versita ri o. 
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Razones para no ocuparse de c6mo leen 
y escriben nuestros alumnos 

Carlino 

Consideremos las potenciales contraargumentos a la tesis que 
defi endo, es decir las razones que se suelen dar para 110 ocupar­
se de la lectura y la escritura en todas las materi as. 

I . Enseiiar a leer'" escribir en la universidad arenta 
contra la a11ro11 0111fo de los esrudiantes. 

Muchos docentes piensan que en la un iversidad no es conve­
ni ente orientar la lectura y escritura de las alumnos porque esto 
fo menta su "dependencia". Quienes as f razonan, creen que las 
ayudas brindadas par el docente inhiben la independencia y au­
torregul aci6n que se espera de las estudiantes en este nivel edu­
cati vo. Los uni versita ri os . . e dice. ya son lo ufic ientemente 
adu ltos coma para no requerir la gufa de sus docentes (Carlino y 
Estienne, 2004; Estienne y Carl ino, 2004). En e te pensamiento 
subyace una confusion: la edad se iguala al conocimiento de las 
reg la del juego del ambito uni versitario (Chanock, 200 I). Esta 
idea presupone, a su vez, lo que ya se ha cuesti onado: que las re­
glas del juego sean universales, que par haber lefdo y escri to en 
el ni vel medi a, las alu mnos sepan leery escribir en otro ambito 
di stinto. Si bien las un iversi tari os estan ·'maduros" en aquellos 
aspectos para las cuales su pasado las prepar6, sin embargo son 
noveles y necesari amente torpes en lo que no ti enen experiencia. 
Y son absolu tamente rec ien llegados a las convenciones de la 
lectura y escritura uni vers itarias. Si queremos ayudarles a desa­
rro ll ar su autonomfa (en vez de ex igi rl a, como si e tratara de 
una mad uraci6 n bio16gica), las clocentes hemos de enseiiar las 
reglas del juego: c6mo se lee y escribe en nuestras materias. 
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2. Los docentes de las distintas ma1erias no estdn preparados 
para enseiiar a leery escribir en ellas. 

Esta objeci6n es cierta, tal como mas arriba la acredito. Pero 
tambien es cierto que los especialistas en lectura y escritura tam­
poco estan preparados para ensef\ar a escribir y leer en las di s­
tintas materias, ya que desconocen los desaffos conceptuales in ­
herentes a ellas. Es preciso desarro ll ar un saber colect ivo que 
hoy no esta contenido ni en los expertos di sciplinares ni en los 
expertos en escritu ra. lectura o aprendizaje. Tampoco exis ten ac­
tualmente, en la mayorfa de nuestras instituciones, los progra­
mas que permitan este intercambio interdisciplinar. Que no exis­
tan no significa que no puedan existir. Sera cuesti6n de ir sef\a­
lando su necesidad, de ir luchando por crear estructuras de desa­
rrollo profesional docenre para que es tas necesidades formati vas 
puedan ir tenicndo respuesta. 

3. Enseiiar a leery escribir en una materia quita tiempo 
para enseiiar las contenidos espec(ficos. 

uevamente. una afirmaci6n en pane cierta. aunque no tanto co­
mo podrfa creerse en un primer momenta. Sin duda. incluir en el 
di ctado de una asignatura actividades de lectura y escritura que 
orienten la comprensi6 n de sus contenidos insume mas tiempo 
que no hacerlo. Tiempo que ha de res tarse al que habitualmente 
ded icamos los docentes a exponer esos contenido . Ahora bien, 
lde que si rve dictar un sinnumero de temas si estos no son en­
tendidos y aprendidos por los estudi antes? Que el docente ex ­
ponga un tema no sign ifi ca que los alumnos lo incorporen. Es 
una ilusi6n creerlo. Es una il usi6n pensar que por haber dado un 
contenido ese conteni do pasa a fo rmar parte de los conoc imien­
tos de! estudi ante. Es una il usi6n basada en la creencia de una 
mente que funciona como fo tocopiadora. La psicologfa de! apren­
di zaje ha mostrado que esta creencia es fa lsa. En cambi o, ha se­
fialado que los aprendi ces deben reconstruir la informaci6n rec i-
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bida a fin de incorporarla. Tienen que operar sobre el conoci­
miento que se les transmite para hacerlo propio. La lectura y la 
escritura guiadas por el docente permiten a los alumnos elaborar 
los contenidos de una materia para integrarlos a su saber. 

Por consiguiente, hay otra forma de entender la relaci6n en­
tre tiempo y enseiianza de contenidos. Ocuparse de c6mo los 
alumnos leen y escriben los conceptos en una materia no resta 
tiempo al aprendizaje de estos aunque sf lo sustraiga a la expo­
sic i6n que realiza el docente. Incluir activ idades de lectura yes­
critura guiadas en una asignatura hace rendir mas el tiempo para 
que los alumnos comprendan su conceptos aunque simu ltanea­
mente los profesores transmitan algunos contenidos menos. Se 
trata de una decision que hay que tomar: 6sigo exponiendo los 
innumerables temas de la materia o ayudo a que los alumnos 
aprendan (a leer, a escribir ya pensar sobre) los fundamentales? 

Historia de esta compilaci6n 

Pocas publicaciones cuentan c6mo e han gestado. Sin embargo, 
esos relatos sirven a los lectores (potenci ales autores) para com­
prender el proceso de producci6n, y para volver a situar la obra 
acabada en lo desaffos que hacerla supuso. lC6mo ha sido, en­
tonces, la genesis de este volumen? Al igual que cualquier otro 
texto, este tiene una historia y una prehistoria (Carlino y Santana, 
1996): un momento de producci6n especffica, mas reciente, en el 
cual los au tores rearman su saber pensando en sus lectores, y otro 
momento que lo precede, mas extendido en el tiempo, difuso en 
cuanto a sus lfmites, pero condici6n de posibilidad del resto. 

La prehistoria de este volumen incluye la experiencia de las 
autoras como docentes reflexivas, es decir. su formaci6n inves­
tigativa para entender su practica. Tambien incluye e l circuito 
de c6mo nos hemos ido conociendo acerca de nuestro compar­
tido interes: en la mayorfa de los casos, ha sido a traves de las 
mutuas exposiciones en congresos o jornadas academicas en las 
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que presentamos ponencias. A su vez, la historia de este volu­
men de Textos empezo con la propuesta de la Revista Lectura 
y Vida de armar la compilacion, y Ia decision que se me dele­
go de a quienes convocar. La extension necesariamente Iimita­
da del volumen hizo que algunos colegas que pueden aportar al 
debate hayan quedado afuera. Una vez que, como compilado­
ra, hube seleccionado a los autores (precisamente por haber te­
nido ocasion de conocer su produccion emanada de su practica 
reflexiva), convinimos los problemas que cada uno abordarfa 
en su artfculo, establecimos unas pautas comunes (incluyendo 
la extension) y una fecha de entrega. Acordamos que las prime­
ras versiones completas serf an lef das por mf con ojos de lector 
crftico para ser devueltas a sus autoras, quienes las retrabaja­
rfan teniendo en cuenta las observaciones que consideraran en­
riquecedoras . Asf lo hicimos en dos ocasiones sucesivas. Lue­
go, la editora del volumen tambien nos hizo llegar sus marca­
ciones -con cuestiones de estilo, pedidos de aclaracion, etc.­
muchas de las cuales fueron tenidas en cuenta por las autoras 
y por mf misma en esta introduccion. Por consiguiente, cada 
uno de los artfculo s de esta compilacion tiene varias lecturas 
ajenas , comentarios y reescrituras , tanto como lecturas de sus 
propias autoras, discusiones en el interior de cada equipo de 
trabajo y un comun intento de compartir con los Iectores lo 
que habitualmente ocurre puertas adentro de las instituciones 
y las aulas. 

Contenidos de este volumen 

Tres criterios basicos han guiado la seleccion de los trabajos que 
forman esta compilacion. Uno, compartido por todos los artfcu­
los: que las autoras escriban a partir de la reflexion y teorizacion 
sobre su practica de ensefianza. Esto implica no solo repensar lo 
que se hace, sino hacerlo a la luz de lo que otros han pensado y 
publicado en relacion con ello. 
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Los otros dos criterio han sido alternativos: cuatro de lo cin ­
co trabajos corresponden a experiencias recientes que intentan 
poner a prueba en universidades de nuestro pafs distintas ayudas 
a la lectura y escritura de los uni versitarios desde todas las asig­
naturas. Dos de estos cuatro artfculos se refieren al trabajo con 
profesores universitarios a traves de acciones de desarrollo profe­
sional docente.5 Son los artfculos de Adelaida Benvegnu y de 
Marta Marucco. El trabajo de Ben vegnu, "Las practicas de lectu­
ra en la universidad: un taller para docentes", anali za una expe­
riencia de fonnac i6n con profesores y auxi liares de distintos de­
partamentos de su universidad para trabajar los modos de orien­
tar la lectura de sus alumnos. Marucco, en ·'Aprendiendo a ense­
fiar a escribir en la universidad", retlexiona sobre su labor con do­
centes de diversas catedras de una misma Facultad para que, a su 
vez, puedan incluir en sus materias la ensefianza de la escritura. 
Los otros dos artfcul os que examinan experiencias recientes on 
el de Ana Sola Villaz6n y Clotilde de Pauw, y el de Graciela Fer­
nandez, Marfa Viviana Izuzquiza e Irene Laxalt. Ambos abordan 
la lectura con alumnos dentro de materias cualesquiera. El texto 
de Sola Villaz6n y de Pauw, "La tutorf a de pares: un e pacio pa­
ra aprender a ejercer el derecho a leer textos academicos", anali­
za el funcionamiento del sistema de tutores de lectura que han 
implementado en su universidad, en el que alumnos avanzados 
orientan la lectura de ingresantes universitarios en distintas asig­
naturas. Por su parte, en "El docente uni versitario frente al desa­
ffo de ensefiar a leer", Fernandez, lzuzquiza y Lax alt estudian una 
situaci6n didactica donde un docente de las ciencias sociales 
coord ina en clase la discusi6n sobre lo lefdo. 

El otro criterio, alternativo al que auna a los anteriores cuatro 
trabajos, es el de la experiencia consolidada en la ensefianza de la 
escritura en la universidad a traves de talleres especfficos. El tra­
bajo de Mariana di Stefano y Cecilia Pereira, "La ensefianza de 
la lectura y la escritura en el nivel superior: procesos, practicas y 
representaciones sociales", analiza los principios fundantes de la 
propuesta didactica de esros talleres, en los que ellas tienen una 



lntroducci611 17 

decada y media de docem:ia y coordinaci6n . En virtud de ello. u 
artfculo abre el presente volumen. Si bien en lo per anal entien­
do que --como instancias unicas- estos talleres introductorio son 
insuficientes, de ningun modo creo que los profesores del resto 
de las catedras podamos darnos el lujo de dejar de aprender de 
ellos. l,Podremos aprovechar la experiencia de estas autora para 
capitalizarla en el interior del conjunto de las materias? 

Cierre y apertura 

En e te capftu lo introductorio he o tenido que la lectura y la es­
critura en la univer idad no son un deficit que haya que remediar 
y del que pueda diagnosticarse u etiologfa . Son practicas que 
han de aprenderse y ensefiarse. Son una necesidad educati va ha­
bitualmente no cubierta por las uni ver idades que tenemos. En-
efiar a leer y escribir en la educaci6n superior es una tarea que 

la catedra tienen pendiente, un objetivo de cu idado por la ins­
titucione . Del mismo modo, la dificultad de producir e interpre­
tar texto universitario no e un problema que tenga un unico 
respon able ni pueda reducirse a una soluci6n . Es la consecuen­
cia de que no nos estamo ocupando de guiar en forma osteni ­
da el aprendizaje de estas practica complejas. Para hacer frente 
a la dificultad, nece. itamos disefiar acciones pedag6gicas, es­
tructuras y programa au n no rransitados porno otro . ecesita­
mos aprender c6mo hacerlo. 

El aprendizaje de la lectura y escritura academicas es un 
campo te6rico interdisciplinario, que tiene hi toria en e l mundo 
anglosaj6n y que empieza a desarrollarse como tal en los pafse 
de lengua castellana. Este volumen de Textos en Contexto e pro­
pone mostrar la reflexion de vario equipos docentes argentinos 
comprometidos con la idea de que leery escribir en la universi­
dad no e una capacidad que pueda dar e por sabida en los estu­
diantes y que, en cambio, es una responsabilidad compartida en­
tre ello , lo docentes y las in tituciones. 



18 Carlino 

otas 

I. Entre 1997 y 2002 tuve a cargo la Catedra de Teorfas de! Aprendi­
za_je, en la Licenciatu ra en Enseiianza de las Ciencias de la Uni ver­
sidad ac ional de San Martfn. En e ll a puse en funci onamiento un a 
serie de propuestas de lectura y escritu ra estrechamente vinculadas 
al aprendi zaje de los contenidos de la materia, que estaran publi­
cadas en 2005 en Carli no (en pren a a). 

2. En el contexto argent ino. resul ra frecue nte pensar que enseiiar a 
leer y a cscrib ir los contcni dos de una as ignatura uni versitari a no 
e incu mbencia de cada catedra y tamhien es usual e perar quc se 
encarguen de ello los nivele cducativos previos o algu n eventu al 
taller e. pecftico. Es decir. e ·uele ub,car ea otro e ta responsabi ­
li datl. 

3. En la habituales quejas de los docemcs acerca de lo que no saben 
haccr los estudi antes, subyace una cx pectati va tacita: que los 
alumnos se aj usten a su enseiianza. Re ulta raro ponerlo en estos 
terminos ya que ex plfcitamente se suele decir que es la enseiianza 
la que ha de tener en cuenta al aprendiz. Es cierto queen esta que­
ja tambicn reside la comprobaci6n de que los uni versitarios ingrc­
san con una mal a l"ormaci6n previa, de la que han de hacersc res­
pon ables los ni veles educativo antcriores. Pero tambien son cier­
tas do cuesti one . Por un !ado. en la uni versidad no podemo de­
sentcndcrnos .de ayudar a aprender a lo. alumnos que tenemos. Por 
otro !ado. aun cuando los ingresantes llegaran bien preparados, ca­
be a la educaci6n superior ensefi arles a leery a escribir segun los 
modo de lectura y e critura especffico que se espera pongan en 
practica los uni ver itarios. En el apartado siguiente desarrollo los 
argumemos que sostienen e ta tesis. 

4. Bogel y Hjortshoj ( 1984: 14 ). 
5. En la uni versidades anglosajonas, se uele denominar "Desarro­

llo profe ional docente·· a las acciones instituci onales que ti enen 
por objeti vo ayudar al cuerpo de profesores y auxiliares .a refl exio­
nar sobre su practica y a construir herramientas pedag6gicas para 
mejorarla progresivamente. Estas universidade entienden que el 
"desarrollo profesional docente" es un pilar de la actividad univer-
itari a. como lo son la docencia. la investigaci6n y la extension, y 

asf lo demuestran en sus estatuto yen sus programas. A mi juicio, 
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esta noci6n resulta interesante triplemente. Por un !ado. porque je­
rarqui za la arrera docente dentro de la uni ver idad y la considera 
tan necesaria como el resto de las act ividades de us profc ores; 
carecer de este pil ar o darlo por sentado sin orientarlo ni recono­
cerlo explfc itamente pareciera ser un contrasentido que procl ama 
"puede er un profesor uni ver itario site dedicas a la docencia. la 
investigaci6n y la exten i6n pero i ev itas seguir aprendi endo so­
bre los problemas de tu enseiianza". Por otro !ado. la idea de desa­
rroflo profcsional, entendido como renexi6n progresiva sobre la 
pra ti ca en colaboraci6n con otros docentes (colegas pare en 
cuanto a u status profe ·ion al y expeno en un area ajena a la de 
uno) ya la luz de la bibliograffa (q ue recoge la · investigaciones 
pedag6gicas que e van produciendo), subraya la formaci6n per­
manente, necesaria para ser un intelec tual crftico tambien del pro­
pi o quehacer pedag6gico. Por ultimo, la noci6n de desarro ll o pro­
fesiona f res itua la docencia en el ambito de las profes iones (a lcjan­
dola del campo del espontanef mo) y le ex ige reflexi on y contras­
te permanente con la producci6n te6rica didactica. 
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La retlexi6n) la investigaci6n sobre la lectura y la escritura. par­
licularmentc sobre las pnkticas que se llcvan a cabo en las ins­
liluciones educativas. se han in!'>talado en el ambito academico. 
Lt, dificultatks que aiio a afio manifkstan lo:-. alumnos en su pa­
,ajc de un nivel educativo a otro-d tran. ito de la escuda primaria 
a la e, uela medta, el de la e:-.cuela media a Im, estudios superio­
re-.. e inclu,o el pa:..aje de) grado al posgrado- responden en gran 
rncclida a la falta de familiaridad, de trnbajo y de reflexion sobre 
los codigos propio.., de la cultura escnta en los espacio de pro­
duccion y circuluci6n del saber. En el caso del acceso al nivel su­
perior. Im, dificultades en las exarnenes de ingreso universitario. 
en la conclusion de Im, ciclos iniciales y la alla de::,erci6n eviden­
cian un alumnado apegado a la cultura dcl manual, con poca o 
nu la expcriencia en la consul ta de fucntes bibliognificas diversas 
yen la e-,critura de textos que tienen como fin comunicar los \a­
bere.., <H.lqumdo-,. Esta ,1tuaci6n -que ,e percibe desde hace ya 
ma, tk una uecada. y que parcce agrn, ar,e cada aiio- ha gene­
raclc> no ,61o irnestigac1ones ,obrc el Lema sino ademas la irnple-
111entac16n de numero-,as experiencia" pcdag6gica-, orientadas a 
tk..,arrollar en Im, alumnos habilidade:- tk lectura > c,crilllra de 
Lcxto.., complejos. 

La., invcstigacioncs y el trabajo quc hcmo-; llcvado a cabo en 
el campo de la didactica de la lectura y la c�critura e11 el ni\'el de 
educaci6n superior no-. condujeron a dos punto') basico · trabaja­
do sobre elaborar nue-,tras propuestas diuacticas: 
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1) Considerar los aportes que, desde las distintas disciplinas, se
han hecho sobre la lectura y la escritura; aportes que las con­
ciben tanto como un proceso cognitivo y, a la vez, como una

practica hist6rico-social. con la convicci6n de que es necesa­
rio contemplar esa doble naturaleza de! objeto para atender a

la f ndole compleja del problema que nos ocupa. Pensar la
lectura y la escritura como practicas sociales nos ha llevado
a: a) contemplar las caracterfsticas propia que estas practi­
cas adquieren en la instituci6n en las que se llevan a cabo. En
el caso de los estudios • uperiores, en cuanto a la lectura, se
trabaja con corpus bibliograficos extensos, integrados por
documentos diversos, y, en la escritura, con la producci6n de

textos derivados de lecturas previas, con eJ fin de desarrollar
habilidade. para complementary confrontar fuentes; b) con­
templar la incidencia de las representaciones ociales sabre
la lectura y la e critura de los alumnos. con el fin de interve­
nir en ella:... y c) indagar los modos a traves de los cuales se
puede intervenir de un modo efectivo en dichas representa­
ciones de lo alumnos. de manera que estas incidan positiva­
mente en las exigencias que en este terreno les plantea la vi­
da academica.

2) Privilegiar en la reflexion sobre el lenguaje la dimension dis­
cursiva por sabre el tratamiento proposicional de los textos,
ya que consideramos que es dicha dimension la que orienta
la interpretacion de la informaci6n y la activaci6n de lo sub­
procesos necesarios para producir textos adecuados a una si­
tuacion comunicativa dada. Este enfoque discursivo incide
en la secuenciaci6n de contcnidos y actividades.

En el desarrollo de este artfculo se fundamentara la pertinencia 
de e. tos criterios adoptado para la elaboraci6n de una pedago­
gfa de la lectura y de la escritura en el nivel superior. 
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Punto de partida: caracteristicas 
de las practicas y diagn6stico inicial 

Partimos del hecho de que la actividad universitari a exige no solo 
que el estudiante acceda a un conjunto de conocimientos a tra­
ves de sus lecturas, sino tambien que se ubique a sf mismo y ubi­
que los textos en un e pacio social de circul aci6n, con reglas 
propias de producci6n y recepci6n; que oriente la actividad ha­
cia ciertos fines, descartando otros segu n la tarea olicitada; que 
contemple que utilidad tiene e l conocimiento adquirido y cuando 
y c6mo es posible aplicarlo; que confronte posturas proveni en­
tes de diferentes fuentes, que pueda ac larar, ampli ar o comple­
mentar la informaci6n que lee en un texto a partir de la consulta 
de otros. Por otra parte, un es tudi ante universitario no solo debe 
desarrollar habi lidades para la lectura de corpus sino tambien pa­
ra comuni car los resu ltados de la actividad interpretativa. En es­
te sentido, consideramos que la practica de la escritura derivada 
de lecturas previas resulta, a la vez que necesaria por sf misma 
para la formaci6 n de los es tudiante , complementari a de las 
practicas lectoras en la medida en que promueve la reflexion so­
bre lo lefdo y su reo rga ni zac i6n en funci6n del de tinata rio y 
de la tarea de la comunicaci6n escrita En sf ntesis, los material es de 
lectura y los escritos habituales en la universidad pertenecen a 
los ll amados generos academicos, en los que dominan los di s­
cursos razonados, ya sea que presenten un predominio cl.e la ar­
gumentaci6n o de la expos ici6n . Para integrarse activamente a 
ese nuevo ambi to es indispensable que el alumno alcance habi­
lidades exposit ivo-expli cat ivas y argumentati vas. 

Segun esta caracteri zaci6n de las practicas uni versitarias, se han 
rea li zado diversos diagn6sticos centrados en la escritura de textos 
expositi vo-argumentati vos derivados de lecturas previas. Los escri­
tos de los alumnos presentaron problemas en diferentes niveles de 
organizaci6n que a la vez revelaron serias dificultades de lectura. 

Para sintetizar los problemas identificados en la escritu ra, 
notamos que, en el nivel enunciativo, los estudi antes manifiestan 
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dificultades para ubicarse en la distintas situaciones de escritu­
ra, par lo que no construyen adecuadamente el enunciador y el 
enunciatario del texto, ni manejan las distintos modos de atribu­
ci6n de la responsabilidad enu nciativa (no usan las discursos re­
fer idos o lo hacen incorrectamente). 

En lo que se refiere a las relaciones de conexidad, no resuel­
ven correctamente la puesta en pagina, no organ izan el escrito en 
parrafos, ni utilizan tftulos o subtftulo para demarcar parte en el 
desarrollo del texto, y, cuando lo hacen, no llegan a construir c la­
ms relaciones entre ellas. Ademas, son frecuentes las lagunas o 
huecos en el desarrollo de la informaci6n . 

En cuanto al nivel secuencial, el encadenamiento de propo­
siciones que supone la exposici6n de diferentes postura sabre 
un tema resulta especia lmente problematico. Los estud iantes 
ti en den a incorporar fragmentos de las textos lef dos. sin propo­
ner una articulaci6n de las proposiciones ni indicar relaciones je­
rarquicas entre ellas. Muchos estudiames incluso exponen argu­
mento antiorientados coma si fueran coorientados, lo que fue 
considerado como f ndice de lectura aberrante de la Fuentes. 

En terminos generales, las escritos analizados no evidencian 
ni la existencia de un pl an textual que guiara la organizaci6n glo­
bal y orientase las procesos de revi sion , ni un conocimiento de 
las modelos genericos (Arnoux y otros, 1996). 

El aporte de distintas disciplinas 
para una pedagogia de la lectura y la escritura 

El diagn6 tico expuesto revel a queen las dificultades de las alum­
nos confluyen problemas de distinta f ndole. Pero la descripci6n de 
las problema no es suficiente para disefiar una propuesta didacti­
ca de la lectura y la escritura en sus ni veles de mayor complejidad. 
Consideramos indi spensable explicar las razones par las que esos 
problemas se producen. pues solo una propuesta didactica que 
atienda a esas causas podra orientar correctamente la ensefianza. 
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En este sentido, la. explicaciones que contemplan solo los 
procesos cognitivos involucrados . uelen desatender lo. aspectos 
discur ivos de los escritos que se van a leer o producir, y la ca­
racterfsticas de! contexto ocial y situacional en el que se llevan 
a cabo la lectura y la e critura. 

Gran parte de los e tudios realizados de de la psicologfa 
cogniti va e han orientado hacia la descripci6n de modelos que 
dan cuenta de las operacione~ que lie a a cabo el sujeto al leer o 
al escribir. En la literatura sabre proce amiento del texto. los 
modelo · cognitivos de mayor difusi6n en materia de compren-
i6n de texto no narrativo (Kin tsch. 1998; Britton, 1985) propo­

nen descripciones del proceso que involucran olo la informa­
ci6n proposicional, de cuidando los factores enunciativos. Por 
ejemplo se analiza el proceso de lectura a partir de la interacci6n 
entre las propiedades informativas del texto y un lector concreto 
que posee conocimientos para tratar la informaci6n. Frente a un 
obstaculo en la comprensi6n. la explicaci6n suele apuntar hacia 
!ct talta de conocimientos previo . . conceptuale y/o lingi.ifstico , 
o a la fa lta de entrenamiento en algun subproceso. 

E to modelos son los que mas han incidido - al menos en 
nuestro paf - en h diseiio. curricular s de materias de tinada 
a la en ·efianza de la lectura y la escritura. Este enfoque -para el 
que leer es procesar informaci6n- privilegia el tratamiento de 
dato por encima del modo en que esto son incorporados dis­
cursivamente. Sin embargo, los diagn6sticos revelan que lo 
alum no tienen dificultades de comprensi6n y de producci6n que 
no pueden ser explicadas unicamente por falta de conocimiento 
previo. ni por fa lta de pl anificac i6n (en el caso de la escritura) o 
de revi . i6n. Cuando un alumna in ierte la orientaci6n argumen­
tativa de un texto, o cuando no logra exponer el planteo de un 
autor sabre un tema, muchas veces es el lenguaje mismo, la 
complej idad de la organizaci6n di . cur iva la que ob taculiza su 
tarea. Esto indica que nose trata so lo de activar correctamente 
los distintos subprocesos que intervienen en la actividad lectora 
y productora de textos, sino que el desarrollo de habilidades de 
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lectura y escritura requiere tambien de una reflexion sobre la di­
mension discursiva del lenguaje. 

Pensamos, entonces, que es necesario considerar -para ela­
borar una propuesta pedagogica que atienda tanto a los proble­
mas locales como a los de fndole globa l involucrados en la lec­
tura y la escritura- el aporte del analisis del di curso . Nuestras 
propuesras atiende n particularmente al desarrollo de habilidades 
interpretativas y de produccion de] nivel enunciativo de los tex­
tos. En ese sentido, se promueve, entre otros aspectos, la refle­
xion sob re los distintos generos de la comunicacion (Bajtf n, 
1997) y sobre la estructuracion secuenci al de los textos (Adam, 
1992 y l 999); se propone el establecimiento de relaciones entre 
texto y contexto; se analiza la dimension argumentativa que re­
corre todos los di scursos; se observa el modo en que e l enuncia­
dor se construye en su enunciado, los roles que asume y la auto­
ridad que se autoconfiere, con miras a percibir el modo en que 
un discurso dado busca o ha buscado intervenir soc ialmente. 

Las actividades de escritura y lectura se organizan conside­
rando lo~ dos polos que permiten dar cuenta de la variedad de los 
di cursos en los que ·e despliegan razonamientos, y que predo­
minan en la vida academica: en primer lugar la argumentacion y, 
luego, la exposicion (Arnoux, di Stefano y Pereira, 2002). Este 
orden no es arbitrario. 

Una de las decisiones importantes de la secuenciacion didac­
tica ha sido determinar un recorrido que fac ilite la superac ion de 
los problemas detectados. Habitualmente, en este sentido, algu­
nas propuestas ofrecen un recorrido que va de lo supuestamente 
mas simple a lo mas complejo. Yen e l terreno de la didactica de 
la lengua. lo mas simple suele identificarse con lo mas "objeti­
vo", con los discursos "neutrales", con los que tienen por finali­
dad hacer comprender un fenomeno: o sea, los discursos exposi­
ti vo-explicati vos. 

Sin embargo, considerar al discurso expositivo-explicativo mas 
simple que el argumentativo es producto de pri vi legiar en su abor­
daje el tratamiento de la informacion por encima del nivel discur-
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sivo. Desde este ultimo aspecto, el di scurso expo iti vo-explicati vo 
encierra una gran complejidad ya que se trata de un tipo de di scur­
so ql!e oculta su caracter de construcci6n: e pre enta como trans­
parente, objeti vo, portador de un aber uni versal, cuando no lo es . 

Nuestros di agn6sti cos nos incli can que lose tudi antes, pese a 
que han lefdo a lo largo de toda u escue la media textos de este 
tipo, no han refl exi onaclo sobre sus caracterfsti cas enunciati vas, 
por lo que se les pre entan muchf imo obstacul os a la hora de 
escribir. Creemos que el alumno podra refl ex ionar sobre la au­
sencia de marcas de l enunciador, e l uso de un lex ico neutro, en­
tre otros, en la medida en que pueda comparar e te ti po de con -
trucci6n con e l tipo de construcci 6n propio de la argumentaci6n, 
e n cuyos textos , por el contrari o, se ex hibe la ubjeti vidad. De 
ahf que optemos por comenzar el trabajo por la argumentaci6n. 

La argume ntaci6n tiene adema otras ventajas: puede re ·u l­
tar propicia para introducir al alum no en las caracterfs ticas del 
quehacer cientffico, con las controversia y polemi cas que invo­
lucra. Los textos argumentativos ti enden a constru ir nuevos con­
ceptos a partir de un desarrollo razonado. Ese desarrollo argu­
mentativo pone en e cena di scusiones, pre enta postura coinci­
dentes y adver as, hace mas evidentes, en definiti va, lo debates 
propio de las in ves ti gac iones. La dimension polemica del di -
curso argumentati vo muestra el proceso de tra bajo en e l arnbi to 
c ientffi co y a los conceptos como un saber no cerrado, sino mas 
bien objeto de distin ta per pecti vas. 

Adernas de esta representaci6n del mundo cie.ntffico, los di -
cursos argumentati vos, por instalar la ubje ti vidad de moclo ge­
neralmente exp lfc ito, exigen una lectura que obli ga a es tablecer 
una marcada re laci 6n entre el di scurso y su contexto de produc­
ci6n. Entonces, el desarro ll o de la habilidade lectoras que in­
volucra e l trabajo co n la argumentaci6n facilita, por oposici6n, 
la refl exion crftica sobre el modo de organizaci6n de los tex tos 
ex pos iti vos, que presentan una orga ni zaci6n secuencial mas la­
xa y e l borronami ento de las hue ll as de la ac tividad va lora ti va 
de l sujeto de la enunciaci6n. 
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Por eso nuestra propuesta considera una secuenci ac i6n de 
contenido orientada a fac ilitar en el al umna tanto Ia producci6n 
de exposiciones derivadas de lecturas prev ias como la compren­
si6n de texto argumenta ti vo a partir de una in version en el or­
den habitual de abordaje de Ios temas: se trabaja primero con la 
argumentaci6n y luego con la exposici6n . 

Los aportes de la psicolog(a social 
y de la historia social de la lectura y la escritura: 
la intervenci6n sobre las representaciones 
sociales asociadas a estas practicas 

Pero ademas de los aporte:, del anali si de! di ·curso. en una pro­
puesta didactica dee ta naturaleza. e · necesario tener en cuen­
ta factores si tu acionales e hist6rico-culturale vi ncu lados con e l 
lector-e critor. para que la reflexion obre lo que impli ca leery 
escribir no se centre olo en los subprocesos cognitivos que in­
volucra sino para que ademas se analice la peculiaridad de esas 
practica socia les gue se estan encarando. En este sentido, tra­
bajamo fundamenta lmente con Ios aportes de la psicologfa o­
c ial , yen particular con la noci6n de repre entaci6n (Moscovici. 
1989; Jodelet, 1989; A bric y otros, 1994) y con las reelabora­
ciones y u os que dee te concepto ha hecho la hi tori a soc ial de 
la lectura y la escritu ra (Bourdi eu, 1982; Chartier, 1993; Char­
tier y Hebrard, 1994; Arnoux y Bein , 1999; Cucuzza y Pineau. 
2002). 

Como hemos anticipado, numero os trabajo de in ve tiga­
ci6n nos han mostrado la incidenc ia de las representaciones so­
ciale y istemas de creencias en el modo en que lo estudi an tes 
encaran la tareas vincul adas con la comu nicaci6n escrita. Estas 
representaciones permiten expli car las dificultades de los es tu­
di ante 2 ya que son e ll as las que orientan e inciden en la selec­
ci6n de las operac ione cognitiva desplegada en la. practicas 
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de lectura/escritura yen la activaci6n de los conocimientos pre­
vios a la hora de interpretar un texto. 

Al respecto hemos indagado, por un !ado, sabre la represen­
tacione de lo texto que e deben leer y producir y, por otro, 
sabre la representaciones de la tarea y de] papel de! escritor/lec­
tor como estudiante. Finalmente, e ponder6 la incidencia de los 
si tema · de creencia y de valores que dominan el mundo social 
en la lectura y la escritura de textos. 

Con re pecto a la representaciones de los texto que se pro­
ducen , en nuestros di agn6sticos hemo ob ervado que el alumna 
a ume en ell o un rol reproductor (no actor), que no atiende a las 
formas de delegaci6n de la respon abi lidad enunciativa, ni a u­
me la re pon abilidad que le corre ponde como enunciador de! 
texto; en sf ntesis, no tom a distancia de! texto a producir, como 
consecuencia de no co n iderar su finalidad ni el de tinatario pre-

i to. Por otro lado, en el terreno de las convenciones grafica de 
la escritura, asf como en el de su estructura global, los textos no 
evidencian ningun cuidado por pane de! alumna. La representa­
c i6n def texto a producir no incluye una adecuaci6n a las normas 
ortograficas y gramaticales. 

En lo que se refiere a la representaciones de los textos a leer 
que predominan en el alu mnado, se ob erv6 que se le atribuyen 
los siguientes rasgos: el texto es concebido como monol6gico y 
como portador de un a au toridad incue tionable, por lo que la 
tendencia e a leer lo textos argumentativos como si fueran ex­
positivos, an ul ando la dimen i6n polemica. ya adoptar una acti­
tud obediente hacia el texto y nu nca cuestionadora. Esta repre­
. entac i6n corresponde a la de los textos academicos y esta aso­
ciada a las ideas que los alumna tienen acerca de la instituci6n 
universitaria y al saber queen e ll a se produce. En e te sentido, 
hemo. comprobado que se inviste tambien de autoridad a la uni­
versidad al punto de inhibir una actitud de debate o poil mica con 
los materi ales de lectura que esta proporciona. 

Por otro lado, los estudios sabre la representaci6n de la tarea 
y del papel de! lector como es tudiante tambien revelaron que 
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mucha de la dificultade no e tan relacionada con el dominio 
de contenidos o con el de arrollo de habilidades cognitivas, s ino 
con la repre entaci6n que ti enen de la tarea de lectura encomen­
dada: e tiende a pensar a la lectura como descontextualizada, 
con un fin unico que es el acopio de dates en forma indiscrimi­
nada ; no e pien a que la lectu ra implique establecer rel aciones 
entre textos: la tendenc ia e a adicionar informaci6n mas que a 
confrontar o comparar (di tefano y Pereira, 1998). E decir, la 
representaci6n de la tarea de lectura no implica el estableci mien­
to de rel aciones entre textos ni entre texto y contexto. 

Finalmente, e inve tig6 el modo en que inciden las creencias 
y valore dominantes en la lectura de texto . Lo alumnos tendie­
ron, frente a textos que requieren un alto grade de cooperaci6n 
lectora, o bien a suprimir la informaci6n introducida de un modo 
complejo en el discur o. o bien a proyectar de modo indiscrimi­
nado su. propias concepcione de! mundo para interpretar el tex­
to dado. Esta proyecci6n de las creencias propias lo condujo en 
mucho ca os a reali zar lectura aberrantes de las Fuentes: a no 
considerar los egmentos polif6nicos o polemicos, a no incorporar 
en el tratamiemo compren ivo de las proposicione los enuncia­
dos negatives o la ironfa o a no atender a la orientaci6n argumen­
tativa de los conectore , por ejemplo. Del mi smo modo que no to­
man di tancia de! texto que producen, no roman di stancia de! tex­
to que leen. porque la representaci6n que tienen de lo que es leer 
y e cribir lo lleva a e a conducta (di Stefano y Perei ra, 2000). 

Esta repre entacione de la lectura y la escritura - tan gene­
rali zada en el alumnado- muestran ademas una representaci6n 
de lo que es el saber cientffico: e ta fuera de! horizonte de cono­
cimiento de los estudiante - que pueda haber do po turns encon­
tradas obre un mismo tema, amba. coherente desde su 16gica 
interna; que un texto pueda abrir po ·ibilidade diver a de inter­
pretaci6n ; que los si tema de creencia, puedan ser multipl es y 
heterogeneo . 

Lose tudiantes manifie tan percibir la ubjetividad de lo di s­
curso cotidianos y la eval uac ione en lo di scur os de los me-
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dios: su repre entaci6n de esos discursos incluye el rasgo "sub­
jetividad". Pero no buscan. ni perciben , ese rasgo en el ambito 
cientffico. Su representaci6n de! saber en el ambito academico 
como un e pacio sin conflicto !es impide tanto comprender la 16-
gica discursiva de la argumentaci6n como la de lo textos expo­
sitivo-explicativos. La tendencia es I r todo lo texto como 
transparentes, por lo que tampoco pueden establecer lo criterios 
a partir de los cuale e recorta un objeto para expiicarlo, see a­
lua la explicaci6n o e entabla una discusi6n cientffica sobre un 
problema (Pereira 2002). 

No podemos pensar entonce que el alumna necesita solo en­
trenarse en el procesamiento de dato proposicionales y di cur-
ivo . Nece ita adema saber que caracterf tica reune el espacio 

social donde se produce la discursividacl en la que buscara inser­
tar e como interprete y productor: lo tipos de relaciones queen­
tablan lo partfcipes de! campo (en este caso, el academico), las 
relaciones del campo cientffico con otros campo , en particular 
con la etica y con el poder polftico, y us con ecuencias di cur-
iva .. por ejemplo, en la fijaci6n de pautas para la legitimaci6n 

enunciativa, entre otra . E te conocimiento permitira al alumna 
saber y se leccionar el ripo de operaciones que se espera que des­
pliegue en cada ca o, en un ambito -tengamos en cuenta- que es 
nuevo para el y para el que la escuela media lo ha preparado po­
coo nada. 

uestra propue ta didactica de la lectura y la escritura en la 
universidad parte fundamentalmente de e, tas investigaciones so­
bre la repre~entaciones sociales de lo alumna . Creemo que es 
indispensable intervenir en aquellas con las que los alumnos lle­
gan al ni el uperior de ensefianza. ya que estas inciden negati­
vamente en sus practicas academicas. 

En nuestros talleres, mucha de la ejercitaci6n esta destinada 
a hacer emerger y explicitar el sistema de repre entaciones so­
ciales que domina en las practicas lectoras y productoras. de tex­
to entre lo estudiante . ya generar el conflicto entre la repre-
entaciones que el alumna tiene de su rol, de la tarea y de! tipo 
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de texto que debe leer o producir y lo que efecti vamente las prac­
ticas uni versitarias demandan. 

Hemos comprobado que un modo de intervenci on en las re­
pre entacione sobre la lectura y la escri tura -en las que convi­
ven creencia , aberes construido en nive les educativos previos 
y discur os ocia les dominantes . obre e tas practicas- e · propo­
ner la reflexion sobre las caracterfsticas que estas adquirieron a 
lo largo de la historia, en distintos grupo sociale y en relacion 
con di stinta esferas de la praxis social. Esta ejercitac ion permi­
te desnaturalizar la propia practica lectoras: en la medida en 
que es pos ible confrontar las practicas actuales con otras, se pue­
de percibir el caracter de construccion cultural de l modo en que 
leemo y de las convencione de e critura vigentes. Esta dimen­
sion hi storica permite convertir en objeto de reflexion nuestra 
propia experiencia y pen ar nue tra propia hi storia como lecto­
res y escritores (di Stefano, 2003) . La didactica de la lectura y la 
escritura -como di sc iplina- ha entablado dialogos mas o menos 
pro pero con diversa · di ciplina vinculadas a la psicologfa 
cogn iti va ya las ciencias del lenguaje, pero el dialogo con la hi s­
toria de la lectura es casi nulo, pe ea lo fructffero que sin em­
bargo resulta. 

Conclusiones 

En sf ntesis, nuestra propuesta pedagogica ati ende a: 

a) El proce o cogniti o involucrado en la lectura y la escritura, 
por lo que e busca gue el alumno adquiera habi lidades me­
tacognitivas y metadiscursivas gue le permitan planificar y 
controlar u propio proceso de lectura/escritura. 

b) La dimen ion di cur iva de lo textos a leery producir, por 
lo que en e l taller e ofrece una reflexion sobre el caracter 
opaco y valorati vo del lenguaje y obre la construccion de 
enunciador/enunciatari o y referente que opera en todo dis-
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curso. En este se ntido es decis ivo el desarrollo de habilida­
des para la identificacion del genera discursivo. Pri vilegiar la 
dimension discursiva por sabre la textual orienta el estable­
cimiento del orden didactico propuesto, que va de la argu­
mentacion a la expli cacion. 

c) Las caracterfsti cas de las practicas uni versitarias que exigen 
la lecrura de corpus y la escritura de textos expositivo-argu­
mentativos derivados de lecturas previas de fuentes diversas. 
La resolucion dee te tipo de tareas exige el desarrollo en los 
alu mnos de habilidades de complementaci6n y confronta­
ci6n de di scursos . 

d) Las representaciones sociales de la lectura y la escritura con 
las que los alumnos llegan a la universidad, con el fin de 
transformarlas. 

e) La dimension hi torica de las practicas vinculadas con la pa­
labra escrita . 

Creemos que la posibi lidad de desarrollar habil idades de lec­
tura y escri tu ra crfticas en los alum nos requiere contemplar esta 
multip li cidad de facto res que confluyen en las practicas de lec­
tura y escritura, lo cual requiere, ademas, que las experiencias 
didacticas adopten la modalidad de taller, ya que esta permite 
desplegar un entrenamiento en lectura y escritura de textos espe­
cfficos y a la vez ll evar a cabo una reflex ion, a partir de l<;1 pro­
pia producci6n, sabre los problemas que estas practicas plantean 
en cada caso. 
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Notas 

I. Parte de l presente trabajo se expuso en e l XIX Congreso Anual de 
la Asociac i6n Espanola de Lingi.ifs ti ca Aplicada (AESLA) "Pers­
pectivas recientes sobre el di scu rso". Uni versidad de Leon (Espa­
na), 3. 4 y 5 de mayo de 200 I . 

2. Las representaciones socia les fueron consideradas. desde la pers­
pectiva de Moscovici, como modalidades de! pensami ento practi­
co que funcionan como esquema de percepci6n de las situaciones 
y de elaboraci6n de respues tas. 
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Introducci6n 

Entre lo. docentes e inve ·tigadore universitario~ preocupado 
por los problemas vin ulados con la lectura y el aprendizaje, pa­
rece haber cierto consenso en que la lectura debe ser incluida en 
la agenda de la ensefianza ·uperior. Se observa, in embargo. una 
gama de matices en el significado atribuido a e ta afirmaci6n y 
por lo tanto en el e pacio institucional reservado para ello (Pe­
dagogf a Universitaria, 200 I ). 

En este trabajo damos cuenta de una experi encia realizada en 
la Un iver idad Nacional de Lujan , que constituye una re pue ta 
posible a esta preocupaci6n. Intentaremos comunica r nuestro 
modo particular de configurar el problema. el conte to in titu­
cional y academico en el que se de, arroll6, la decisiones y 
acuerdos que asumimos al pensar la propuesta y los aspectos 
mas saliente, de! trabajo con lo docentes. A ·imi mo senalare­
mos algunos nuevos problemas e interrogante que se perfilan a 
partir de el lo y las lfneas de trabajo que, segun creemos, podrfan 
sostener la tarea futura . 

Esperamos que esta comunicaci6n encuentre interlocutores 
interesados en compartir las necesarias reflexiones que permiti­
ran avanzar tanto en el planteo de! problema como en la busque­
da de nuevas respue ·tas. 
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Nuestra toma de postura te6rica 

i,En que sentido debe la uni versidad ocuparse de la lectura? 
La respuesta que se de a esta pregunta dependera estrecha­

mente del modo en que e fo rmul e e l problema. En otros termi­
nos: las decisiones y las lfneas de acci6n dirig idas a inc idir so­
bre los proce os de lectura de los es tudi antes uni versitarios se 
apoyan en una seri e de supuestos te6ri cos (con di stintos grados 
de expli citac i6n) que confi guran de un modo particul ar la situa­
ci6n a la que se debe atender. Por supuesto que en la realizaci6n 
concreta de esas acciones intervienen otros fac tores como los 
polftico-academicos, institucionales. presupuestarios, etc., a cu­
yo analisis -lejos de ignorar su importancia- no vamos a dedi­
carnos aquf. 

Con el fin de explicitar la postu ra te6ri ca sabre la cual apo­
yamos la experiencia que relataremos . sera de utilidad referirnos 
brevemente a dos tendencia en lo modos de config ura r el pro­
bl ema (Pedagogfa Uni versita ria , 200 I: cap. 6). Estas tendencias 
podrf an verse como extremos de un continuo en el cu al es pos i­
ble ubi car el espectro de po turns que actualmente gufan las ac­
ciones institucional es acerca de la lectura en la uni versidad. 

En un extremo de la lfnea encontramos los planteos que po­
nen e l enfa i en la carencias de los alumnos. La lectura y la es­
critura son tomadas como habilidades general es o conocimien­
tos de aplicaci6n uni ver al/ con los que los estudiantes deberfa n 
contar al comenzar su carrera uni versitari a y que, por algun mo­
tivo, no han conseguido adquirir en sus ex periencias educati vas 
anteriores . Las propuestas orientadas por es te planteo parten , por 
lo general, de l diagn6sti co puntual de esas difi cultades y dan ori ­
gen a acciones de ense iianza que intentan remedi ar las carenci as . 
Entre e ll as se encuentran los cursos de aprestamiento, las pro­
pues tas de ejercitaci6n, los talleres de lectura o comprensi6n de 
textos. usualmente ofrecidas a los estudiantes durante los prime­
ros tramos de las carreras o antes de inic iarlas. Algunas propues­
tas trabajan obre la bibliograffa de las as ignaturas y otras no tie-
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nen vincul aci6n directa con ell as. Pero en todos los casos el pro­
p6sito es incrementar la capacidad de lectura y de escritura de 
los estudiantes, independientemente de la construcci6n de cono­
cimientos especfficos vi nculados con la formaci6n profesional. 
En estos cursos suelen impartirse conocimientos lingi.ifsticos y 
di scursivos. acompanado de ejercitaciones que proponen su 
aplicaci6n en tareas de interpretac i6n o de producci6n escrita. 
Por lo general se eva luan los aprendizajes realizados por los e -
tudiantes durante los cursos (lo cual en algunos casos decide u 
ingreso a la universidad). Hasta el memento no hemos encontra­
do estudios de seguimiento que relacionen estos resultado con 
su desempeno posterior en la carrera. 

La po tu ra que , e enfrenta a esta -y que no otros compar­
timos- pone en el centro de la preocupaci6n la formaci6 n Eiel 
estudi ante como miembro de una comunidad discip li nar. La 
comprensi6n y la producci6n de textos se entienden aquf como 
intrfnsecamente li gadas a la construcci6n de conoci mientos es­
pecfficos. No se de conocen las carencias en la formaci6n pre­
via de los es tudiantes pero se intenta asumirlas como parte de un 
proceso de ensenanza, ubordinado a la transmisi6n de los mo­
dos de leer e interpretar los tex tos que circulan en una comuni ­
dad di ciplinar dada (Souchon, 1997; 1999). El objeto de ense­
nanza esta constituido por el corpus de textos que maneja esa co­
munidad, la diversidad de usos y de posturas te6ricas y las inter­
pretaciones que esa comunidad valida. La lectura y la escritura 
se constituyen, entonce , en objetos de ensenanza en canto prac­
ti cas particuiares de un a comun idacl c ientffico disciplinar para la 
producci6n y comunicaci6n del saber (Olson, 1998) . 

La hip6tesis que subyace a esta postura es•que no es necesa­
rio -ni posible- saber "acerca de'· la lectura y la escritu ra de los 
textos universitarios antes de ingresar al mundo academico­
cientffi co. Es justamente e l proceso de incorporaci6n de los es­
tudi antes a ese mundo lo que les permite apropiarse de un "sa­
ber leer y saber escribir'·, a la vez que estos saberes resultan 
constitutivos de su formaci6n. La condici6n es emender que no 
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basta con la exposici6n a los texros especfficos para que este 
proceso se lleve a cabo. sino que es necesario incluir un trabajo 
intencional sabre el los. 

Las propuestas que asumen esta tendencia suelen consistir en 
trabajos de acompaiiamiento de los alumnos coma sujeros-lectores 
que enfrentan problemas propios de la ·elecci6n de textos. de su 
lectura y de la construcci6n de conocimientos a partir de ellos. 
Tambien encontramos experiencias que proponen a los estudiantes 
la elaboraci6n controlada de informes, reseiias o monograffas co­
mo parte del trabajo con los contenidos de la asignatura. Estas ac­
tividades suelen ofrecer e a los estudiantes en diferente · momen­
tos de la cursada de las carreras. Tampoco en este ca o contamos 
con estudios eva~uati vos que muestren el producto de! esfuerzo 
realizado. Esto quiza se relacione. por un !ado. con el hecho de que 
no consriruyen experiencia · independiemes del desarrollo de la 
asignatura y por Io tanto su evaluaci6n se integra con la evalua­
ci6n de los aprendizajes de esos contenidos. Por otra parte, en casi 
todos los casos regi strados se trata de experiencias incipientes . 

Las opin iones y crfticas que suelen formularse con relaci6n 
a la primera postura (la que centra Ia preocupaci6n en remediar 
las dificultades de Io e tudiantes) no desconocen Ia carencias 
de formaci6n que muchos estudiantes presentan al momenta de 
entrar en la uni versidad (Teberosky y otros, I 996). En este sen­
tido, valoran los cursos generales introductorios o "de nivela­
ci6n" -e~pecialmente los orientados a completar o revisar conte­
nidos ba ico de las disciplinas que integran la carrera- pero 
alertan sabre la necesidad de no reducir Ia tarea de la universi­
dad a un a acci6n remedial. Por otra parte, en el ca o de los cur­
sos vinculados co la lectura y Ia escritura, trabajar unicamente 
sabre habilidades globale generales suponiendo que seran lue­
go transferidas a cualquier otro caso de comprensi6n o produc­
ci6n serf a equiparable a "enseiiar a un niiio a comer haciendole 
llevar a la boca una cuchara si n comida". ' 

Desde nuestra perspectiva, el trabajo sabre los diversos as­
pectos de la lectura y la escritura debe ser retomado y reconstrui-
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do en el interior de cada asignatura o area disciplinar; in embargo, 
es necesario observar que e to requiere de proyectos institucio­
nales y pedag6gico complejos y extensos, demorando la res­
puesta al problema, que se percibe como acuciante. Par ultimo, 
en ambo casos se requiere de la instituci6n uni versitaria una im­
portante erogaci6n de u cada ez ma e caso recursos. Queda 
planteado, entonces, el desaff o de avanzar hacia la elaboraci6n 
de propue ta superadora que atiendan al mismo tiempo lo mul­
tiples a pecto. del problema y que se enmarquen en el proyecto 
polftico de la instituci6n. 

A nue tro entender, la busqueda de respuesta debe encua­
drar e en las prop6sitos institucionales de formar intelectuales 
publi co y crfticos. A f entonces, en ultima instancia, debe con , -
tituirse en un intento de fortalecer el entido democratico de sus 
practica academicas y el pen amiento aut6nomo, en cualqui era 
de lo proyectos que con tituyen ·u planes de estud io. Lo pro­
cesos de lectura y e ·critura deben er atendido coma uno de lo 
aspecto fundamentales de la formaci6n y no coma la provi ion 
de herramientas desvinculadas de las 16gicas propias de las areas 
cientfficas (Carlino, 2002). 

Vi sta de es te modo, el a unto deja de ser un tema exclusivo 
de los lingi.ii tas y reclama la participaci6n de todo las actore de 
la vida academica, en especial de los profesore de las asignatu­
ras (Coraggio, 1996) . No para que tomen a su cargo " la ensefian­
za de la comprensi6n" ni para que .. ensenen lengua" sino para 
que encuentren mejore modos de acompanar a u estudiante 
en la construcc i6n de Im, conocimiento propios de u discipli­
nas a trave de la lectu ra y la e critu ra. 

Es necesario advertir aqu f que, al aludir a la entrada en e ce­
na de las profesore , no e tamos sugi riendo un cambio de mano 
de la re ·pan abilidad. ino un trabajo conj unto que colabore con 
las docentes en la busqueda de nueva - estrategias de ensenanza 
de sus conten idos. Por otra parte no exi te ninguna posibilidad de 
intentar cambios en las practicas de la ensenanza sin el compro­
miso in titucional de garantizar la condi c ione mf nimas de 
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tiempo remunerado, espacio ffsico , reconocimiento academico, 
organizacion administrativa. En la hi toria didactica de las insti­
tuciones educativas obran los ejemplos de voluntarismo inutile 
injusto. 

Tambien e importante aclarar que un problema tan com­
plejo como el de la lectura y la escritura en el marco de la for­
macion univer itaria no puede dar e por atendido con una ola 
lfnea de accion . Al mi mo tiempo que e trabaja en e l diseno y 
la implementacion de nuevos dispo itivos de ensenanza era 
necesario realizar la iguientes acciones, entre otras: revisar la 
relacion que la univer idad ostiene con los demas nive les del 
i tema educativo; diagno ticar adecuadamente los requeri­

miento de formacion previa para cada carrera; multiplicar la 
in tancias d apoyo en los contenidos especffico ; abrir espa­
cios de debate para docente y estudiantes que colaboren con 
la delimitacion de lo problema y favorezcan propuestas de 
uperacion. 

La experiencia a la que no referimos al comienzo de esta 
comunicacion, el Taller para Docente "La practicas de lectura 
en la universidad", con tituye solamente un primer paso en esta 
direccion y forma parte de un proyecto mas amplio de la Divi­
sion Pedagogfa Universitaria englobado bajo el nombre de Pro­
blemas Didacti o de la Educacion Superior. 

Fundamentaci6n y contexto 
institucional de la experiencia 

Hemos encarado la realizacion de este taller como una tarea de 
equipo de la Division Pedagogfa Universitaria para los docentes 
de todas las categorfa y carreras de la Universidad de Lujan ,4 en 
el marco de una de las lfnea permanente de trabajo : la de ofre­
cer instancias de formacion , de acompanamiento pedagogico y 
de debate acerca de diverso problema de la en enanza uni ver-
itaria. 
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La propuesta completa consiste en un ciclo de cuatro talleres 
sabre problemas didacticos en la enseiianza superior: 

Taller I: Las practicas de lectura en la universidad 
Taller II: Las practicas de escritura en Ia univer idad 
Taller III: La revi i6n del programa de asignatura 
Tall r IV: La reformulaci6n del programa 

Los ejes tematicos elegidos para el ciclo muestran el intento de 
proponer el analisis de la situaci6n de enseiianza coma un obje­
to complejo dentro del cual la lectura y la e critura ocupan un 
lugar en el proyecto de en eiianza de la asignatura. uestro inte­
res no e de ninguna manera instruir a las especialistas de la di­
ferentes di ciplina acerca de cue tiones te6rica vinculadas a 
las proce os de lectura y escritura, ino mover a la reflexion o­
bre c6mo funcionan lo textos academicos dentro de us a igna­
turas y que cuestione ociales, cognitiva�, di ciplinares y didac­
ticas e ponen en juego al pedir a las estudiante que lean y e -
criban dentro de! desarrollo de la a ignatura. El reconocimiento 
de) papel de la lectura y la escritura en la construcci6n de cono­
cimiento ayudara a establecer criterios para la elecci6n de la 
bibliograff a, a diseiiar nuevas situacione de en eiianza para tra­
bajar obre ella, a volver a pensar las in tancias y lo criterios de 
evaluaci6n y, en fin, a revisar la programaci6n en u contenidos, 
su organizaci6n y la di tribuci6n de tiempos y roles. 

La modalidad de taller re ulta adecuada ya que e pretende 
trabajar obre la propia experiencia para revisarla, comprender­
la y efectuar las cambios necesarios que tiendan a producir pro­
puestas superadoras. Cada taller tiene una duraci6n aproximada 
de 18 hara , distribuidas en 6 encuentro semanale . Los requi­
sitos para la acreditaci6n incluyen el 80% de asistencia y la apro­
baci6n de un trabajo escrito. 

Antes de referirnos a la experiencia del primer taller-el uni­
co realizado hasta el momenta- nos parece intere ante detener­
nos en algunas discusiones sostenida par el equipo durante la 
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programacion, porque dan cuenta de los problema a los que 
nos enfrentamos y las decisione que ha ta el momenta hemo 
asumido. 

El primer asunto que debimos con iderar fue la posibilidad 
de convocar a los docentes de todas las espe ialidades. Uno de 
nuestros puntos de partida teoricos ·o ·tiene que la lectura y la 
e critura en la universidad con tituyen practicas condicionadas 
por la comunidad cientffica en la que e realizan, lo cual aporta 
singularidade a lo condicionamiento compartidos (institucio­
nales, sociales, historicos). Dado que el in ten to proponf a una re­
flexion sobre e as practicas, nos preguntabamo si conseguirfa­
mos, de de la coordinacion, atender a su diversidad. Por otra 
parte, la especialidade de los miembro de este equipo nos 
acercan ma a los contenido y planteos de las ciencias sociales, 
en tanto que carecemo de formacion suficiente en las demas 
areas. Por ultimo, otro factor que jugaba en e ta decision fue 
que en general, las propuestas de trabajo que incluyen la refle­
xion sobre la lectura y la escritura dejan fuera -o no atienden de 
modo espe ffico- las problematica de esa di ciplinas, poster­
gando repetidamente la respuesta a las preocupaciones de su 
docentes. 

Decidimos afrontar el desaffo de convocar a todos, apo tan­
do a un e. pacio de encuentro en el que la diversidad pudiera fa­
vorecer el reconocimiento de las especificidades de cada area 
de conocimiento. E to requirio de nuestra parte que realizara­
mos un claro planteo hacia los participantes explicitando la de­
cision e invitandolo a aportar a la construccion de ignificados 
compartidos, a trave de . us conocimientos y experiencias es­
pecfficos. 

La deci ion acerca de que categorfas de docente incluir en 
la convocatoria fue ma encilla, porque en nue tra tarea asumi­
mos como un propo ito permanente el favorecer la consolida­
cion de lo equipos. A f, no solo invitamos a titulares y ayudan­
tes, sino que alentamos la participacion de los equipos por sabre 
la de docentes aislados. 



La, prtiC'lin1s de lecr11rn en lo w1h-e1:.u/(I(/ I 

OIro probkma que debimos om,iderar. no e du ivo de es1a 
expericncia sino pre. ente en todas la tarl'.as con t!:-.pe iali la:-. en 
dis iplina. difcrenl de la nue. Ira. es cl de la p sibilidad de co­
muni ar d saber pedag6gico -yen esIe ca..,o. 1ambien acercu del 
lenguaje- ,k unu manera util para lo-. docentcs ( ori-1} Edel -
tein. 1993). Quienl.!s trabajamo:-. en eta clusc de tarea!-> !->abemos 
quc ·sto rcquicre de un esfuerzo permancnte de ··1raduc ·ion·· y 
de :-.elccr1611 cuidadusa de las inrenenciones. Iiv,i:--1in1tb en que 
nue:-.trn proI 0!->ltO pri nc1pal no era comunicur conoci1111cmos te6-
ri ·o..; ... ino poner en juego los rnan.:os conceptunlcs le touo:-. lo. 
panicipa111c. en el an.iii i!-> de la pnkuca. Lt unica decision po­
"ible en este .. entido era la determina ·ion dcl equipo de revi ar 
pc1111ancntemcnre nucstra inten·en ione ames) de. pues de ca­
da ',C. ion. 

Lo anIerior tambien . c relaciona ·on las de i ... ione, accrca de 
lo.., comcnid .., de! taller: debimo re oh er. obre cualc eran lo. 
ekmcmos conceptuak. de Ja.., cien ·I,b J I lengua_1e o lie la pe­
dagog,a Iu' era nt;CC::,ano rncluir para fa"orecer el anali. b Iue 
pmponfimn . Concept is como los de prtlcu ·a -.ocial. omuni­
dad tcxtua I. :-.i tuaci6n didactica. prop' si to:-. d 1duc1icos. proyccto 
lcctor, dcbfan in luirsc en la tcmc.1tica yen la dintlmica del taller 
de modo de 3nriquecer la mirada wbn.: esa pn.ktica. 

La propue ta de! taller 

:os refenremo. bre,emente al programu de trabajo dahorado. 
yuc i111e111a la:-. d' bione acord.ida:-. por el equ1po. 

Lo, prop6..,ito. generale planteatlo para el taller ... on: 

I. Favon;ccr la relkxi6n sabre distim , aspccI0:-. de las activi­
daues lcctorn!-> de do entcs y alumno'>.
Rckvar los probkma que lo:-. docente:-- e11fre11Ia11 en ,:;us cla­
c:;es cuandc lo!> estudiantes actuan como lect res de te to:-..
[)Oni1,;ndo cl enfasi� en lo.- problcmas ckl proce:--o mismo de
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lecrura en <!I ni\'el superior ) en la complejizaci6n dcl e<.,cri­
ro inherente a estc nivel. 

3. Delimitar lo, modelo, te6ricos de referencia en el campo de
la lectura acudemica y su relat:i6n con la pdctica dncenre.

Lo, cjcs rnnceptuales que han iclo de Mrolladrn, ..,on Jo.., ,i­
guientc,-.,: 

• La-., d1kremc, respue,ia, 111,11tuc1onLdc al prohlema de la
lcctura en la uni,en,idad: la!-. tendencia, 11.::orica, sub)ucen­
te, a cada soluci6n aponada y su.., derivaciones did,tcticas.
La toma de po,tura te6rica.

• La lectura como practica ... ocial (caracterc, generak:s de!
proce,o). coma pnktica academica (la lcctura como cons­
Lruccion de conocimientos disciplinare. ) ) como procc:-.o
cognitivo ce,trategias de compren,.i6n l.

• La h.:cwra en la -,miaci6n d1c.l.ktica: el lugar de la kctura y
de: Jo., te\tm, en la pnilllLa tk la cn:,eiian7a. la" posibilicla­
dc-., de intenen i611 dot:ellle.

• La i111cn encwne-., didactica, en los di,tinto, momentos de
la kctura: las consignas. Im, gufas c.k e,wdio. la cscrirura al

scrvicio de la comprensi6n (la torna de notas, el resumcn.
el informc. la sfntc ... i\).

L.1 dinamica dcl trah.�jo ha inc:luiclo algunos mornento-; clc expo­
..,,c,011\.', por pane dcl equipo. kctura companida tic Lexto, de la-.,
a:-.ignatura,. analisis de la-., gu,a de lcctura que ,uelen Lrahujar'>c
en la da,c ... } lk ulg.unas prodt1cc1onc, c,crita, de Ith e,tudian­
te.., y e,tuc.lro de ca,o,.

Para la c, aluacion ) acrcc.litacion dcl t,ilkr :,,c acord6 la rea­
li1-aci6n di.! un trabajo c:,cnco por t:quipo dc :.isignatura. que con­
si-.ti6 en la planificaci6n de una ,ccucncia c.lidactica parn la lcc­
tura de un tcxto. 
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El proceso: analisi y conclusiones 

Sefial aremos aquf alguno a pecto del proceso que considera­
mos coma lo mas relevante y las reflexiones y nuevos interro­
gantes que e nos han planteado a partir de ello. 

El total de partici pante en el tall er fue de 16 per onas perte­
necientes a equ ipos docent s de las asignaturas Quf mica , Gene­
tica, Derecho de la fami li a y la nifiez, Taller de agronomfa, In­
trodu ci6n al estudio del agro i ·tema, Hi rori a, Pedagogf a del 
nivel inicial, France. , Mereorologfa agrfcola. 

La primera reflexion que proptL imos se centr6 en la lecrura 
de texto · de especial idad y en las problemas que el lector no e -
peciali ta debe re olver para comprenderlos. Intercambi amo 
entre las participantes algunos textos que ellos mi mos dan a 
leer a ·u alumnos, de modo que cada quipo de asignatura (o de 
as ignaturas afi nes) debi6 enfrentar e a escritos con las que no 
e ta familiari zado. El anali si de esta experiencia permiti6 con­
frontar alguna caracterf tica !->ingulare · de ·u practicas discur­
:iva~. Expre ione . tefiida. de cierta preocupaci6n -y a vece 
ha:ra fa ·tidio- coma: .. En e. te texto [de matematica] todo e · ·i 
y solo ·i .. ', par parte de docentes de hi. toria; o" o es po. ible 
que . te au tor [Marx] haga oracione · tan larga y no separe pa­
rrafos. Ba tarfan dos rengl nes para lo que escribe en cuatro pa­
gina. " man ifes tada par docentes de qufmica, le permiti6 verse 
a sf mi smos omo miembros de una comunidad que comparte, 
recomienda y lee tex to especfficos, para lo cual deben poner en 
practica cierto n~odos de leer y entender. .. y de er el mundo. 

E. te reconocimiento p rmiti6 comenzar a pensar que en. e­
nar a leer en la un i ersidad impl ica acompanar a lo e. tudiante. 
en ~u proce:o de convertir~e n miembros de una comunidad 
cientffica. Ay ud6 tambien a reconocer las 16gicas ajena~ y a vi­
sua li zar a las disciplinas no solo omo una red compleja de co­
nocimientos te6ri cos sino coma un conj unto de practicas di . cur­
sivas que responden a las caracterfsti cas del objeto de conoci­
miento, al lugar social de la disciplina, a la hi stori a academica de 
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la.· asignatura~ que 'e ocupan de dlas, a las repre entaciones 
acerca de! profe ·ional que e pretende formar. 

Otro aspecto importance de! proce o fue el que ayud6 a to­
mar conciencia de la practicas habituales de lectura dentro de 
las as ignaturas, es decir, a reflexionar sobre que lugar ocupa la 
lectura de textos en ellas. La afirmaci6n "es nece ario ocuparse 
de la lectura en la univer idad" pudo ser resign ifi cada como la 
necesidad de tender puente entre la tarea olitaria del estudian­
te a qui n se ordena leer fuera de la cla ·e - tarea de la cual el do­
cente .' uele desentenderse- y la co nstrucci6n de sentido que I 
e tudiante realiza. Ese puente e el e ·pacio para la intervenci6n 
doceme. Para reflexionar acerca de esto propusimo a los parti­
cipa nte analizar algunos casos prototfpicos a traves de registros 
que nosotras aportamos. Tambien tomamos como objeto de ana­
li sis y discusi6n las propue ' tas que ellos mismo · hacen a sus e -
tudiantes, a craves de us gufas de e · tud io, consigna de trabajo 
y relato de ituaciones reales. 

Otro objeto de anali i fueron lo procesos de compren i6n 
como construcci6n de , entido a partir de la lectura. la validaci6n 
de las imerpretaciones y la · posibilidade de verificaci6n y con­
trol de la comprensi6n. Para trabajar . obre e to tomamos algu­
nm, re umene realizados por estudiante de lo docentes parti­
cipantes, lo que adema permiti6 iniciar la reflexion sobre la uti­
li zaci6n de la escritura al serv icio de la comprens i6n. 

Todo lo trabajado requiri6, ademas, de l aporte de inforrna­
c i6n te6rica acerca de distintos aspectos del proceso de lectura a 
traves de secuencia expositivas y recomendaciones bibliografi­
cas para los participantes. Es posible que estos tramos de "clase 
te6ricas" hayan resu ltado excesivo · en relac i6n con lo que sees­
pera para una dim1mica de taller. Encontramos . . in embargo, que 
era impresc indible brindar elemento que permitieran la cons­
trucci6n de , ignificado · compartidos para avanzar en e l analisis 
de la practica. 

Como consecuencia de! proceso referido, el problema de la 
lectura en la universidad pudo comenzar a ser reformulado. Cree-
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mos que es posible superar, a panir de ello, la vision parcial que 
centra el problema en la carencias y dificultades de los e tu­
diante para comprender lo que leen , y aun para dedicar tiempo 
a la lectura. El trabaj o permiti6 vi ualizar que e te problema in­
volucra necesari amente al docente, y que requiere er pensado 
en los distintos momentos del proceso de enseiianza (la progra­
maci6n , el desarrollo y la evaluaci6n). La mirada propuesta sa­
bre la lectura tra ciende las preocupaciones clasicas acerca de la 
selecci6n bibliografica y las condicione, del texto, para incluir 
al alumna coma lector en canto protagonista de la construcci6n 
de sentido. Queda claro que ''enseiiar a leer en la universidad" 
no con i teen hablar a lo estudiantes acerca de la lectura, ni en 
ejercitar habilidade de comprensi6n sino en con truir herra­
mientas que !es permitan aprender los contenidos de cada ma­
teria. Los trabajos escritos que los participantes han realizado 
coma producto del taller con tituyen un primer intento en e te 
sentido. 

Por otra parte, lo docente han sefialado con in istencia la 
necesidad de que la universidad coma in tituci6n y los docentes 
de cada area revisen de modo permanence u lugar social , us 
prop6sitos y sus proyecto de formaci6n , habida cuenta de la di­
namica hist6rica y cultural que modifica las practica y la repre-
entaciones sociales. Vemo en esto otro nuevo de affo . 

Por todo lo dicho creemos que la importancia de este taller 
reside en comenzar a dar pequeiios paso para incluir como ob­
jeto de enseiianza aquello que se atribuye difusamente a un pro­
ceso " natural" del que no parece necesario ocuparse. Constituye 
una experiencia posible que pretende ayudar a construir un pun­
to de vi ta de ·de el cual superar la impotencia y el reparto de cul­
pas, en un campo tan arido y fertil a la vez coma es el de la lec­
tura y la escritura en la universidad. 

Por ultimo, esta experiencia abre nuevos interrogantes canto 
en el ambito de la investigaci6n coma en el de la tarea docente. 
Las re puestas deberan materializarse en algunas certezas que 
llenen de contenido las afirmaciones que vinculan los modos de 
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lectura con los objetos disciplinare.; en propue ta didacticas 
concretas que reconcil ien la masi idad con la calidad; en lfneas 
de trabajo que permitan un acompafi amiento de lo equipos do­
centes en la implementaci6n de modificacione relacionadas con 
la lectura de textos en us materias; en un mayor conocimiento 
acerca de las posibilidades de operar cambios en las practica de 
ensefianza en la univer idad .. . en fin , en un reconocimiento de la 
especificidades de la lectura en el nive l universitario y en una 
amplia gama de acciones que promuevan el acercamiento 6pti­
mo del estudiante a los rexto. que circulan en la comunidad dis­
ciplinar en la cual este aspira a insertarse. 

Notas 

l. En la revision y redacci6n final de este artfculo han participado 
tambien los miembros de! equ ipo de Pedagogfa Univer itaria: Ma­
rfa Ignacia Dorronzoro. Ana Marfa E pinoza (recientemente incor­
porada al eq uipo), Marfa Laura Galaburri y Ro ana Pasquale. 

2. Una conceptua li zaci6n crftica del marco te6rico que fundamenta 
esta po. tura pucde encontrarse en Goodman. K. ( 1998) y Smith , F. 
( 1983). 

3. Tomamos la expresi6n de Paula Carlino, quien a su vcz refiere que 
la aprendi 6 de Myriam Nemirovsky (re ferida a la alfabetizaci6n 
inicial ), cuando trabajaban juntas en la Red de Formaci6n Perma­
nen te de! Profesorado de! Ministerio de Educaci6n y Cultura en 
E pafia. 

4. La U. .Lu. se organiza en cuatro departamentos: Ciencias Ba i­
cas, Ciencia Sociale . Tecnologfa y Educaci6n. A ello pertenecen 
todos lo eq uipo docenles que tienen a su cargo el dictado de las 
asignaturas de la cerca de 20 carrera que actualmente se dictan . 
La Division Pedagogfa Univer itaria pertenece al Departamento 
de Educac i6n y cuenta en la actualidad con cuatro integranles. 
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Introduccion 

La Facultad de Psicologf a de la Univer idad de Buenos Aire~ de-
arrolla desde 1995 un programa de capacitaci6n pedag6gica para 

docente de la carrera~ de Psicologfa, Musicoterapia y Terapia 
ocupacional que incluye, entre otro tematicas, la lecrura y la es­
critura en el aula universitaria. El prop6sito que gufa el tratamien­
to de este tema es generar la reflexion obre la re pon abilidad que 
cabe a la universidad en la ensef\anza de la lectura y la escritura. 

Los docentes univer itarios suelen atribuir las dificultades de 
los alumnos para comprender y producir los texto que las cate­
dra demandan a deficiencias formativas previas, sin advertir que 
ella no e plican la totalidad del problema. En efecto. aun cuan­
do no exi tieran, la educaci6n superior deberfa intervenir en el pro­
ceso de aprendizaje iniciado en Ios niveles anteriore , por cuanto 
Ia alfabetizaci6n basica provista por la enseflanza primaria y me­
dia debe . er continuada por la alfabetizaci6n academica, es decir 
por la adquisici6n de! "conjunto de nociones y estrategias nece­
sari as para participar en la cu ltura discursiva de las di ci plinas a f 
como en las actividade de producci6n y anali ·i de textos reque­
ridas para aprender en la universidad" (Carlino, 2003). 

Aprender a escribir 

Dado que lo modes de leer y de e ·cribir son solidarios con la 
estructura oie lo distinto dominios conceptuale. , e deben apren-
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der en simultaneo con el istema de relaciones que define a ca­
da disciplina. Las practicas de lectura y de escritura que se pro­
ducen en la universidad son especfficas y por eso tambien lo son 
los problemas que los alumnos enfrentan. 

A partir de este enfoque, el curso de capacitaci6n pedag6gi­
ca sabre las producciones escritas de los alumnos que se realiza 
en la Facultad de Psicologfa se centra en el analisis de las pnic­
ticas que desarrollan los docentes , con el prop6 ito de identificar 
los factores que las condicionan y los supuestos que las funda­
mentan . Los educadores incluso los no profesionales, sustentan 
us intervenciones en concepcione · epi stemol6gicas , pedag6gi­

cas y psicol6gicas que les irnprimen una determinada direcci6n 
y sentido. Explicitar los supuestos y confrontarlos con otras con­
ceptualizaciones permite revi sar la practica desde sus bases y re­
construirla conscientemente. 

En e l cur o de capacitaci6n, se analizan lo problemas que 
los docentes advierten con mayor frecuencia en los trabajos es­
critos de los alumnos: l) falta de cohesion y de coherencia; 2) re­
producci6n literal de la infom1aci6n; 3) desconocimiento de nonnas 
basicas de textualizaci6n. Pero, antes de abordar estas cuestio­
nes , que se convierten en los contenidos de! curso, se reflexi ona 
acerca de la relaci6n personal de los participantes con la escritu­
ra. Cada uno de ellos responde a la siguientes preguntas: lMe 
gusta escribir? lEn que circunstancias? lQue dificultades se me 
plantean? lCuando? 

El prop6sito de esta actividad es vivenciar los problemas in­
herentes a la producci6n escrita para advertir la complejidad del 
acto de escribir y considerar, a continuaci6n, los factores que 
pueden intensificarla, por ejemplo: ausencia de una finalidad 
comunicativa autentica y de un desti natario real; dificultad pa­
ra construir el conjunto de proposiciones que representa el con­
tenido global de! texto (macroestructura); conocimiento insufi­
ciente de las modalidades de interrelaci6n que determinan la 
trama l6gica de cada tipo de texto (superestructura) y de su 
transformaci6n en los enunciados proposicionales correspon-
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dientes; errores lexico-semanticos (Vazquez, Pelliza, Jacob, 
Rosales, 2002). 

Los concurrentes al curso reflexionan, a partir de su propia 
experiencia, sobre la situaci6n del escritor voluntario y del es­
critor obligado. Este ultimo, al producir por imposici6n externa 
y no por iniciativa propia, carece de prop6sitos personales que 
orienten la planificaci6n y la elaboraci6n del texto, lo que le im­
pide realizar la verificaci6n que el escritor voluntario hace, a me­
dida que escribe, de la correspondencia entre lo que e l texto di­
ce y lo que el quiere comunicar. Ante la ausencia de un por que 
y un para que explfcitos y signifi cativos, el acto de escribir se va­
cfa de sentido, se genera desmotivaci6n y se restringe el esfuer­
zo que inevitablemente demanda la producci6n escrita. 

A partir de la reflexion sobre el nosotros e critores, se pasa 
al nosotros orientadores y evaluadores de los trabajos de los 
al umnos para ana li zar el caracter y las consecuencias de las in­
tervenciones docentes en el proceso de escritura. En primer lu­
gar, se discute la necesidad de compartir con los estudiantes la 
definici6n de la situaci6n, es decir, la representaci6n de la tarea 
a realizar, asf como la representaci6n de las acciones requeridas 
para su concrec i6n. 

Con ese prop6sito, se plantean las siguientes preguntas: &Se 
alcanza una definici6n compartida de lo que se hara, del para que 
se hara, de c6mo se hara? l Los alumnos comprenden el sentido 
y el contenido de la actividad que se !es propone? lPoseen los 
conocimientos necesarios para producir el tipo de texto que se 
!es sol icita? lQue aberes conceptuales, metodol6gicos y tecni­
cos demanda la producci6n? lLos adquirieron? l D6nde y cuan­
do? lSe promueve la recuperaci6n, profundizaci6n y resignifica­
ci6n de esos saberes? &Que espera el docente de los escritos de 
los alumnos? LES esperable lo que espera? 

En el marco de estos interrogantes, se discute la necesidad de 
asignar sentido a la realizaci6n de los trabajos escritos para evi­
tar que los alumnos los consideren un mero requisito formal de 
promoci6n. Solo si comprenden el aporte que brindan a su for-
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maci6n academico profe ional se comprometeran con u elabo­
raci6n, particularmente porque los e critos suelen con istir en 
ejerc icios sin una finalidad genuina y un destinatario real. De es­
ta forma. solo a partir de la expli citaci6n que la catedra haga de! 
sentido y la funci6n de! escrito, los alumnos podran desarrollar 
prop6sitos propios. Pore o, el docente debe explicar el por que, 
el para que y el c6mo de cada una de las produccione escritas, 
que aprendizajes genera u realizaci6n y cual e su aporte e pe­
cffico a la formaci6n academ ico profe ional. 

Una de las dificultades habituales de los ·alumnos para cons­
truir sus textos es el de conocimiento de las supere tructuras tex­
tuales. Se le uele pedir que produzcan una monograff a, un in­
forme, un regi tro de ob ervaci6n o de entrevista, un texto argu­
mentativo. in verificar si estan familiarizado · con las siluetas, 
es decir, el modo en que e construyen eso tipos de texto. Para 
prevenir esta omisi6n, se discute en el curso la importancia de 
leer coma escritor. E to implica promover una modalidad de lec­
tura que atienda tanto a la compren ion de! contenido como a la 
forma en que el autor lo com unica en funcion de las peculiarida­
des de cada tipo de di curse. 

Asf, analizar simultaneamente q11e dice el autor y c6mo lo di­
ce l)eva a comprender la i nterrelaci6n de los procesos de inter­
pretaci6n y de producci6n textual y a concebir la lectura como 
un medic para ~prender conocimientos y para aprender a escri•• 
bir. Cuando el alumno lee como e critor. identifica las estrate­
gias utilizada por el autor, las analiza y s istematiza. 

De pue5 de relevar los tipos de texto que lo estudiantes pro­
ducen con mayor frecuencia, se con ideran la caracterfsticas de 
las corre pondientes uperestructuras en conexi6n con los pro·· 
p6sito comunicativo y con las etapas recurrente de! proce o 
de producci6n: planificacion, escritura, revision , reescritura. 

La elaboraci6n del plan dee critura e de particular importan­
cia pue exige al alumno prever las di tinta etapa del proceso de 
produccion: definir y deli mi tar el contenido, seleccionar las fuen­
te de informacion, e tablecer lo propo itos del texto. prever la 
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distribucion del tiempo, determinar el de tinatario, la exten ion y 
el tono del trabajo. El pl an se convierte en una hipotesis de traba­
jo que se va reestructurando a medida que e de arrolla. 

Una de la · principales formas de intervencion docente en el 
proceso de escritura de los alumnos consiste, preci samente, en la 
supervi sion y seguimiento de la elaboracion y reelaboracion del 
plan de escritura. 

Escribir para aprender 

Otro aspecto del problema que se di cute en el curso es la rela­
cion entre e critura y conocimiento. Habitualmente, se concibe a 
la escritura como un medio para decir lo que se sabe, para exte­
riorizar conocimiento y opiniones. Asf entendida, e constituye 
en un recur o idoneo para evaluar el nivel de aprendizaje alcan­
zado por lo · alumnos, por cuanto los trabajos e critos objetivan 
el aprovechamiento academico de los estudiantes. 

Sin embargo, esta posicion confronta con la que sostiene que el 
escribir trasciende la reproduccion de conocimientos ya que pro­
mueve su transformacion (Tolchinsky y Tebero ·ky, 1992). 

En efecto, la permanencia de la palabra escrita frente a la fu­
gacidad de lo oral provoca el anclaje del pensamiento permitien­
do la interaccion del productor y su producto, que puede er asf 
objeto de sucesivas reelaboraciones. E te hecho e reconocido 
por los escritore experimentados, quiene afirman que lo reite­
rados intentos por dar forma escrita a lo que desean comunicar in­
crementan u comprension del tema. Por el contrario, lose. crito­
res inexpertos reducen los alcances de la escritura a la explicita­
cion de lo que ya se sabe; en consecuencia, las unicas dificulta­
des que admiten se refieren a como ex pre ar por escrito lo que es­
ta preformado en su mentes (Scardamali a y Bereiter. 1992). 

Si se toma en cuenta que producir un texto exige seleccionar 
y relacionar informaciones, controlar la coherencia y la cohesion 
del de arrollo, establecer conex iones intra e intertextuale , resul-
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ta indiscutible el valor epistemico de la escritura. Este hecho asig­
na un nuevo sentido a las produccione que la ca tedra ex ige y, 
en consecuencia, orienta el establecimiento de criterios de eva­
luac i6n. 

Reconocer el valor epistemico de la escritura permite al 
alumno concebir la elaboraci6n del texto como un medio para 
construir y reconsrruir el conocimiento, apropiarse de las mocla­
liclades comunicacionales propias de la clisciplina, atender a las 
relac iones entre lo que sabe y lo que intenta aprender, desarroll ar 
y clari ficar conceptos . En cuanto al docente, le permite efectuar 
el seguimiento indi vidual del aprenclizaje, constatar las recons­
trucciones conceptuales que se producen en los alumnos, evaluar 
los trabajos considerando el proceso mas que el producto, dife­
renciar los problemas especfficos dee ·critura de las limitaciones 
en el dominio de los temas. 

Enseiianza de la lectura y de la escritura 
en la universidad 

Concebir la alfabeti zaci6n como proceso y no como es tado ex i­
ge a la universidad continuar la ensef\ anza de la lectura y la es­
critura inici ada en los ni veles anteriores del sistema educativo. 
Pero, mientras a estos corresponde proveer los conocimientos y 
las habil idacles genera les y basicas, los estudios superiores de­
ben capaci tar para los modos de leer y de escribir caracterfsti cos 
de los di tintos ambitos disciplinares. 

En consecuencia. para concretar su func i6n alfabet izadora, la 
universidad debe organizar dos tipos de acciones: 

• Cursos dirigidos exc lusivamente a alumnos que deben su­
perar deficiencias originadas en la educaci6n primaria y 
medi a. 

• Ensef\anza sistematica de la lectura y la escritu ra en y para 
cada una de las materias constitutivas del pl an de estuclios. 
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Esto ultimo incluye la aclquisici6n de conocimientos sobre 
generos academ ico. ; uperestructuras textuales; plan de escritu­
ra ; procesos de registro de datos y de toma de notas ; modalida­
des de d iagramaci6n; introducci6n de interpolaciones y elipsi ; 
utilizaci6n de organizadores intra. inter y metarextuales; funci6n 
de las ·nas. para rasis y notas al pie. a. f como sus corre pon­
dtentes forrnas de nota i6n. 

Los docentes de la Facultad de Psicologfa qu participan n 
la acci6n de capacitaci6n pedag6gica que describimos ana li zan 
y discu ten estas cuestiones y elabora n un trabajo de acredita­
ci6n que debe ser con i ·tente con los prop6sitos y el enfoque 
del curso. 

Sus producciones, mas alla de la diversidad de temas y de 
prop6sito . . presentan un rasgo comt'.in: abordan problernas refe­
ridos a la alfabetizaci6n academica que fueron identi ficados a 
partir de la reflexion sobre la practica docente y qu intentan re-
olver e modificandola. 

A conti nuaci6n caracterizaremos las ternaticas tratadas con 
mayor frecuencia y la · cjemplificaremo · des ribiendo algunas 
de las propuestas elaboradas por los panicipantes. 

Funcion epistemica de la escritura 

El anal i. is de esta cue ti6n en e l cur. o genera un interesante re­
planteo acerca clel por que y el para que de las producciones es­
criras de lo: alumnos. Si d c:-...:ri bir no e agota en la reproducci6n 
de lo conocido sino que mcide en su reconsrrucci6n, las trabajos de 
los estudiantes trascienden el prop6sito cva luati o y comienzan a 
jugar un papel imponante en su proceso de aprendizaje. 

La expe riencia realizada en el . egu ndo cuatrimestre de 2003 
por Daniel Duro, docente de la asignatura Psicologf a del Cicio 
Basico Com un, se enmarca en esta consideraci6n de la escritura. 
Propuso a 42 estudia ntes, ap lazados en el primer parcia l, uti li zar 
tecnicas de apropiaci6n del conocimiento no empleadas ha ta 
entonces. Con los 12 que aceptaron, organiz6 dos grupos de 
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igual numero de integrantes para realizar actividades comple­
mentarias coordinados por un alumno de la mi sma comi si6n que 
hubiera obtenido 9 puntos en el parcial y estuviera di spuesto a 
acompafiar el aprendizaje de su compafieros . Los dos coordin a­
dores seleccionados, que tu vieron la oportunidad de ap licar en la 
practica la teorf a de Vigotsky vista en la primera pa rte del cua­
trimestre, recibieron asesoramiento de! responsable de catedra 
cada vez que lo solicitaron. 

La activ idad extra que reali zarfan los alum no consistfa en la 
redacci6n de una monograff a grupal al finalizar e l tratamiento de 
cada unidad tematica. El supuesto de Daniel Duro fue que e l tra­
bajo de escritura profundizarf a la comprensi6n de lo tern as y 
mejorarfa el rendimiento en e l segundo parcial , de cuya nota de­
pendf a la condici6n de] alum no en la materia. 

Cada grupo se reuni6 los df as sabado, en un bar cercano a la 
sede en la que cursaban regu larmente, para trabajar los temas de 
las monograffas. Los estudiantes coordinadores participaban ac la­
rando dudas y orientando la producci6n grupal. El docente se 
reuni6 con los grupos en dos oportunidades para expli car las ca­
racterfsticas formales de] trabajo monografico y efectuar las 
aclaraciones que le fueran solicitadas. 

Paralelame nte, el profesor continu6 desarrollando las unida­
des del programa para la totalidad de lo cursantes. Como lo ve­
nf a haci enda desde e l comienzo del cuatri mestre, organiz6 acti­
vidade de comprensi6n lectora: 

Antes de la lectura: 
• Presentaci6n del tema de! texto, del autor y de! prop6sito 

lector es tablecido por la catedra. 
• Contextualizaci6n de la obra. 
• Recuperaci6n de los saberes prev ios de los alumnos acerca 

de! t6pico y estableci miento de relaciones entre los con­
ceptos centra les del texto y otros abordajes de la cuesti6n. 
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Durante la lectura: 
• Formulaci6n de preguntas para orientar la comprensi6n de! 

texto y promover comentarios, interrogantes y dudas re -
pecto de lo lefdo. 

• Explicaci6n de conceptos o nociones no comprendidos par 
lo e tudiantes. 

• Establecimiento de relacione entre el contenido del texto 
y hechos, proce os o informaciones aportados par las alum­
nos o tomados de la realidad social. 

• Sfntesis parciale de lo lefdo. 

Los do grupos experimentale efectuaron, ademas, acompa­
fiados par las estudiantes coordinadore , las siguiente activida­
des escri tas: 

Despues de la lectura: 
• Respuesta a gufa de analisi del contenido. 
• Elaboraci6n de una monograffa grupal supervisada par el 

docente y devuelta al grupo para su correcci6n y ajuste. 
• Ree critura de la monograff a y nueva supervision del do­

cente. 

Despues de la escritura: 
• Devoluci6n de la monograffa y comentarios generales de! 

docente a las grupos sabre el trabajo realizado. 

Los re ultados obtenidos fueron las iguiente . 

De lo 12 alumna que participaron de la experiencia: 

8 aprobaron el 2° parcial (67%) 

1 desaprob6 (8%) 

3 no lo rindieron (25%) 
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De lo 30 que, habiendo sido aplazados en el primer parcial, 
no aceptaron participar: 

11 aprobaron el 2° parcial (37%) 

6 desaprobaron (20%) 

13 no lo rindieron (43%) 

Los 2 estudiantes coordinadores obtuvieron 10 puntos en el se­
gundo parcial. 

Daniel Duro cien-a su trabajo manife tando que los auspicioso 
resultados obtenidos necesitan ser convalidados repitiendo la ex­
periencia y controlando la incidencia de otras variables intervi­
nientes. Compartimos su sefialamiento, pero, al mismo tiempo, 
destacamos la indiscutible validez pedag6gica de sus interven­
ciones ya que tutel6 el aprendizaje de los alumnos a traves de ac­
ciones directas (explic6 la superestructura del tipo de texto soli­
citado, dio informaci6n cuando le fue requerida, promovi6 y 
orient6 la ree critura) e indirectas (organiz6 y supervis6 la inte­
racci6n de lo aplazados con compafiero que habfan logrado al­
tos niveles de aprendizaje, ensefi6 poniendo en acci6n los con­
ceptos que explicaba te6ricamente a sus alurnnos). 

Funcion mediadora de la escritura 

Para que el aprendizaje e produzca es necesario que docente y 
alumno compartan la definici6n de la ituaci6n, es decir, alcan­
cen una representaci6n coincidente de la situaci6n y de las accio­
nes que van a realizar en ella. Uno de los principales recursos pa­
ra lograrlo e la mediaci6n semi6tica (Coll, 1994) que implica la 
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utilizaci6n de fonnas apropiadas de comunicaci6n lingtifstica pa­
ra lograr el nivel de intersubjetividad requerido por la acci6n 
educativa. 

En la ensefianza superior, la comunicacion oral suele refor­
zarse y complementarse con las indicaciones escri tas sobre que 
se hara, por que y como se hara. Al emplear distintas formas de 
mediacion semiotica, los docentes favorecen la apropiacion del 
sentido de la tarea y la autonomfa de los alumnos para progra­
mar y monitorear su de ·arro llo. 

En este sentido, Xavier lmaz y Paloma Herrera, docentes de 
la catedra J de "Teorfa y Tecnica de Grupos"', materia obligato­
ria de la Licenciatura en Psicologfa -que cursaron el modulo de 
capacitacion pedag6gica en los aiios 200 I y 2003- consideraron 
necesario analizar los instructivos preparados por la catedra pa­
ra orientar el trabajo e crito que realizan los alumnos. 

La cursada de la materia gira en torno de una jornada de pro­
duccion grupal en la que participan todos los docentes y alum­
nos realizando un trabajo experiencial durance ocho horas con­
secuti vas: los integrantes de cada comisi6n de practicos consti­
tuyen un taller en el que dramatizan entre diez y treinta e cenas 
propuestas en ese momenta por los estudiantes. Luego en una reu­
nion plenaria, cada ta ller comenta lo hecho y presenta una sf nte­
sis grafica. 

La cronica de lo acontecido, de la que surgen los problemas 
que seran analizado a lo largo del cuatrimestre, es objeto de su­
cesivas reconstruccione a medida que lo grupos avanzan en la 
reflexion te6rica sobre la practica realizada. La cursada cu lmina 
con la defensa de! informe fina l en un coloquio. 

Las dificultades ob ervadas en el desarro llo de este proceso 
movieron a Xavier Imaz a revisar el contenido de los instructi­
vos para procurar reducir los problemas observados en la pro­
duccion del informe fin al referidos a: como escribir una buena 
cronica; como incluir el entorno sociohistorico e institucional en 
el anal isi s de la produce ion dramatica de las jornadas; como rea­
lizar las suce ·ivas aproximaciones al material escrito avanzando 
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en la identifi cacion de recurrencias y disrupciones, establecien­
do conexiones de caracter conjetural y construyendo un grafico 
que sintetizara el conjunto de la produccion dramatica; como 
sustentar en las teorfas y autores estudi ados el ana li sis de los 
multiples sentidos que atraviesan las jornadas. 

Por su parte, Paloma Herrera propuso a los estudiantes partir 
de la elaboracion del plan de escritura argumentando que el di­
sef\o del esqueleto del trabajo no solo incide positivamente so­
bre la coherencia y la cohesion de! texto colectivo sino que in­
crementa la comprension de la funcion que cumple cada una de 
sus partes. Sugirio, as imismo, incorporar en el informe el anali­
sis de la dimens ion afec ti va de la experienc ia incluyendo las sig­
nificaciones imaginari as. 

Con respecto al armado de lfneas de sentido, oriento sobre el 
tipo de conexiones que conviene establecer de acuerdo con los 
objetivos del informe y antici po un problema habitual en este ti ­
po de experiencias grupales: la atribucion de diferentes senti dos 
a una mi sma situacion. Al respecto, recomendo afrontar I.as ten­
siones que esto genera a traves de evitar la tendenci a a homoge­
neizar las diferencias. 

Uno de los saldos de los cursos de capacitac ion docente con­
siste, precisamenre, en permiti r a los participantes el analisis de 
los materiales que las catedras elaboran para los alumnos con 
vi stas a modificarlos a la luz de los nuevos saberes pedagogicos 
y de las experiencias recogidas en su utilizacion. 

Los propositos de la escritura 

Una difi cultad signifi cativa que afrontan los es tudi antes uni ver­
sitarios para producir los textos que las catedras !es ex igen es la 
fa lta de un proposito y de un destinatario genuinos. 

El e critor voluntario selecciona y estructura el contenido en 
funcion de su intencion com unicativa y de! tipo de lector al que 
se diri ge. El e critor obligado, al carecer de este marco referen-



Aprender a ense,ior a escribir en lo universidod 73 

cial, necesi ta ·er informado claramente obre el por que, el para 
que, e l que y el c6mo de los textos que debe producir. 

Angel Felipe Gonzalez, coayudante de la catedra II de la ma­
teria obligatoria Psicologfa institucional, consider6 esta cuesti6n 
al presentar una propue ta de modificaci6n de la guf a que los 
alumnos utilizan para elaborar el proyecto y el trabajo de campo 
grupal exigido por la a ignatura. 

Los cambios propue tos e fundamentan en su observaci6n y 
escucha de los es tudi ante , en su experiencia coma exalumno de 
la catedra y en el desarrol lo de! curso de capaci taci6n al que as i -
ti6 en el ai'io 2003. 

Tra enunciar los aspectos positivo~ de la gufa y relativizar 
la validez de sus propuestas por su reducida experienci a docen­
te, sugiri6 incluir una referencia explfcita al aporte que la explo­
raci6n prac tico-te6rica de una instituc i6n y u correspondiente 
informe brindan a la formaci6n profesional de los alumnos. Con-
ider6 necesario estimular de e ta manera el entu iasmo, la cu­

rio idad, el amor al aber y al hacer y, por sabre todo, la com­
prensi6n de la relevanci a formativa de las producciones escrita . 

Propuso. as imismo, demostrar a los alumnos que el proyec­
to , el trabajo de ca mpo, e l coloqu io de defensa y el examen final 
son momentos dentro de un uni co proceso de construcci6n y re­
construcci6n de! conocimiento. Como contribuci6n a este obje­
tivo, e labor6 un cuadro comparati vo de las dos primera activi­
dades que permite visualizar la especificidad y la complementa­
riedad de lo prop6sito estructura , contenido y modalidad de 
organizaci6n de ell as. 

Por su pa rte , Marfa Elena Domf nguez, docente de la materi a 
obli gatori a P icologfa, Etica y Derechos humanos, anali z6 las 
produccione escritas de los alumnos advirtiendo reiterados pro­
blemas de cohes ion y coherencia. 

Se interrog6. entonces, acerca del por que y e l para que de 
los info rmes so licitados por la catedra y sabre la correlaci6n en­
tre los objetivos de los trabajos y su Formato. A partir de esto 
anali sis rev is6 las pautas orientadoras elaboradas por la catedra 



74 Marucco 

y resignific6 los criteri os que se utilizarfan para la elecci6n de un 
problema etico vinculado al ejercicio profesional asf como lo 
procedimientos para su indagaci6n. Contempl 6, ademas, aspec­
tos referidos a la presentaci6n formal del trabajo, en particul ar, 
la citac i6n de la bibli ograffa 

La lectura de los errores de escri tura de los es tudi antes en el 
marco de la reflexion sobre el por gue . e l para gue y el c6mo de 
los trabajos gue deben realizar permiti6 a Marfa Elena Domfn­
guez y Angel Felipe Gonzalez superar las in terpretaciones uni­
laterales que limitan el problema a insuficienci as de los alumnos 
y/o de la enseiianza media . La introduccion en el anali sis de la 
variable alfabetizaci6n academica les mostr6 la necesidad de re­
visar la orientaciones elaboradas por las catedras con vistas a 
aumentar su fu ncionalidad. 

Funci6n evaluadora de la escritura 

Las catedras suelen reg uerir trabajos escritos cuyo prop6sito es 
evaluar el ni vel de aprendizaje de los alumnos. Los informes, exa­
menes. monograffas y ensayos informan sobre la apropiac i6n de 
los contenidos y la posibili dad de los estudiantes de operar con 
e llos, pero permiten, a la vez, anal izar la incidencia de la enseiian­
za sobre el proceso de aprendizaje . Esta doble funci6n evaluadora 
de la escritura exige a los profesores reflexionar sobre la coheren­
cia entre lo enseii ado y lo evaluado para determinar si el trabajo re­
querido es consistente con el enfoque y el contenido de la materia. 

Florencia Ibarra , docente de la catedra II de Historia de la 
psicologfa, elabor6 en el aiio 2003 un trabajo ap licando los con­
tenidos del cu rso de capacitaci6n pedag6gica al ana li sis de los 
instrumentos de evaluac i6n que la asignatura utiliza para deter­
minar en que medida se produce esa correspondencia entre el 
instrumento de evaluaci6n y el enfoque de la materia. 

Entre las tareas gue los al umnos de su catedra realizan, figu­
ran dos informes confeccionados a partir de preguntas fo rmul a-
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das por los docentes. Los estud iantes deben elegir uno de los in­
terrogante y a partir de allf cuentan con una semana para elabo­
rar y entregar la producci6n individual. 

Florencia Ibarra comprob6, en primer rerrnino, que el carac­
ter de la actividad es coherente con e l concepto de historia que 
la catedra transmite. Elegir y luego contestar una pregunta -se­
leccionando entre la totalidad de contenidos estudiados los que 
son pertinentes- es compatible con la idea de que el hi storiador 
produce la historia, ya que recorta determinados hechos en fun­
ci6n de los interrogantes que se plantea. 

Por otra parte, la posibilidad del alumna de elegi r el tema sa­
bre el que trabajara, denrro de la restricci6n irnpuesta por las pre­
guntas del docenre, lo obliga a autoevaluar sus conocimientos 
para decidir que cuesti6n esta en condi ciones de abordar. 

Asimi smo, el hecho de que los estudiantes deban producir, y 
no reproducir una respuesta, coincide con la postura de que la 
hi storia no reproduce los acontecimientos del pasado ya que el 
historiador interviene en su producci6n, de ahf que haya tantas his­
torias como preguntas o perspectivas aporten los hi storiadores. 

Por ultimo, la docente reconoci6 el valor epi stemico de la es­
critura al plantear que en el recorte de los concepros necesarios 
para contestar la pregunta, en el establecimienro de relaciones 
intra e inrerrextuales y. sabre todo, en el proceso de escritura, re­
vision y reescritura, el alumna revi sa. transforma y acrecienta 
sus conocimientos. 

A modo de sfntesis 

La producci6n de este artfculo tuvo implicancias personales que 
deseo compartir con los lectores ya que a traves del proceso de 
escritura pude experimentar la validez de los contenidos concep­
tuales y metodol6gicos desarroll ados en el curso. 

Corrobore la importancia de escribir con un prop6siro genu i­
no para un destinatario especffico; comprobe la funcionalidad 
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de! plan dee critura en tanto hip6te i de trabajo; advertf c6mo 
e tran formaba mi conocimiento de la tematica al elaborar lo. 
uces ivos borradores; resignifique la bib li ograffa y los trabajos 

de los docentes participantes al releerl os no como responsable de 
la acci6n de capacitaci6n sino come escritor; vivencie la difi cul­
tad de adecuar el texto a los conocimientos e intere e de lo po­
tenci ales lectores; veri fique la incidencia de las re tricciones im­
puesta a la producci6n por el formato y la extension de! escrito. 

En fntesi , la tran formac i6n de mi conocimientos du rante 
el proceso de escritu ra me confirm6 que la alfabetizaci6n es un 
proceso y no un estado. 
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Introduccion 

Mucha se ha dicho y escrito acerca de las dificu ltades que portan 
los j6venes para hacer de la lectu ra una practica interactiva donde 
se instale el di a.logo emre un escri tor que dice desde un contexto de 
producci6n deteminado y un lector que tambien aporta desde su 
propia ituacionalidad. Mucha e ha dicho y escrito tambien acer­
ca de los obstaculos que encuentran para articul ar ambos textos en 
una red de significacione y sentidos; en sfntesis, para posicionar­
se como miembros activos de una comunidad de lectores. 

En nuestro caso, las practicas lectoras de los alumnos que in­
gresan a la Uni versidad Nac ional de San Lui s vienen siendo des­
de hace ya muchos afios, una preoc upaci6n que nos moviliz6 a 
revisar nuestras practicas docentes, a rea li zar in vesti gaciones di­
dacticas, a poner en marcha proyectos alternati vos ... 

Desde estos conocimientos centraremos nuestro trabajo en de­
sarrollar una propuesta alternativa que estamos llevando a cabo en 
el ambito universitario. Se trata de un "sistema de tutorfas de pa­
res" que tiene la intenci6n de aportar para la superaci6n de algunos 
de los multiples obstacul os que limitan las practicas lectoras de 
nuestros estudiantes. Desde este encuadre nos proponemos dar cuen­
ta de] alcance de la funci 6n tutorial que alumnos avanzados ll evan 
a cabo con las practica lectoras de los ingresantes uni versitarios. 
Al mi smo tiempo, pretendemos fundamentar el sentido de este sis­
tema tutorial ofrecido come alternativa ante el desigual acceso al 
capital cultural y simb6lico que circula socialmente. 
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El sistema de tutoria de pares: 
por que, para que, a quienes 

uestra practica docente-investigativa con ingre antes a la Facul ­
tad de Ciencias Humanas nos llev6 a anali zar la nueva compo i­
ci6n de clase de lo e tudiantes de la carreras de fo rmaci6n do­
cente (Sola, 200 I; Sola y De Pauw, 2003) y a au men tar, en con­
secuencia. lo grados de comprensi6n de la situaci6n academica 
que se plantea con esto alumno , tanto en lo que hace a los altos 
f ndice de fracaso y deserci6n como a sus difi cul tades para pos i­
cionar e en la uni versidad desde un lugar de protagoni smo. Este 
estudio no mostr6 los sigui ente · aspectos del escenari o: 

• La mayorfa de estos estudiante provienen de fa mili as de 
bajo ni ve l de escolaridad y esca m, ingre os econ6mi cos. 

• Un elevado numero de ello no han tenido acceso a los bie­
nes cul turales en los que la uni versidad apoya su quehacer, 
ni han podido ponerse en contacto con expres ione de or­
den artf stico. 

• La gran mayorfa llega a la un iver idad olo con su tft ul o 
secundario. sin haber teni do po ibilidadades de otras expe­
riencias educati vas complementa ri a . 

• La mayorfa porta habitus lingiif ticos, fo rmas de nom brar 
el mundo que, construidos de de u condici6n de clase, no 
e aj ustan a lo que la uni versidad va lora y espera. 

• Muchos de ell o provienen de famili as poco lectoras. Solo 
han lefdo "lo que Ia e cuela Jes ex igfa", sienten que "no !es 
gu ta leer" y se 'aburren" con esta practi ca, Io que eviden­
cia que son suj etos que nose configuraron como deseantes 
de la lectura. 

Esta realidad nos permiti6 alguna refl ex iones que luego se 
convertirfan en ejes e tructurantes de la tarea de! tutor de pares: 

• EI pensamiento de un ujeto e en gran medida la interna­
lizaci6n de la pracci cas soc iales y cultu ra les de las que pu-
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do participar. Este movimiento de lo social a lo individual 
se manifiesta, entre otras, en la forma en que los individuos 
adquieren el lenguaje de ' U padre y e apropian del ig­
nificado de la cultura en la que han nacido. 

• El capital cultural en estado incorporado yen esrado insti­
tucionalizado pone de manifiesto las forma de adquisi­
ci6n def conocimiento. Este capital, desigualmente di tri­
buido segun las clases ociales, nos enfrenta a estudiantes 
que resultaron perdedores en esta distribuci6n y que al lie­
gar a la universidad saben que lo que portan sera devalua­
do y poco reconocido. 

• Cada clase social construye su propios lzabirus lingi.ifsti­
cos y sta diferenciaci6n pone en evidencia la identidad de 
cla es con sus diferentes visiones del mundo. La distancia 
entre el capital imb61ico que poseen los docentes y el que 
po een los alumna se convierte muchas vece en un fac­
tor de fracaso y por ende de de erci6n. 

• El tipo de pracricas lectoras en las que se han constitu ido 
estos ujetos, con escasas oportunidades de adentrarse en 
la complejidad de los texto academicos, hace que tengan 
una fuerte tendencia a la concretud, a la materialidad y a 
valerse de las palabras en su pura literalidad. 

La idea de generar un sistema de tutorfas de pares surge en­
tonces como algo superador del di agn6stico y po ibilitador de 
una acci6n. Una alternativa que se propane trabaj ar en la acep­
taci6n de esos otros como legftimos universitario , puesto que se 
parte de suponer que esos j6venes que aspiran a er estudiante 
de) nivel superior no merecen ser negados por el capital cultural 
que no poseen sino mas bien ser aceptados con el capita l cu ltu­
ra l, social y . imb6lico que portan y hacer de esto un nuevo de­
saffo institucional: el de ofrecerles ayuda ajustadas para la con -
trucci6n de practicas que les permitan avanzar en la superaci6n 
de la tension entre el contexto de origen y el nuevo contexto. So­
lo a partir de la aceptaci6n y el respeto por el otro se podra ha-
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blar y dar testimon io concreto de nue tras genuinas intenciones 
de transformar la de igualdade . Solo al asu mir la centralidad 
que le cabe al aparato universitario en el aprendizaje de . u~ 
alumnos see taran produciendo rupturas importantes en la ideo­
logfa escolar dominante. 

La tutorf a de pares supone la creaci6n de un e pacio de con­
vivencia donde los estudiantes mas ava nzados habilitan las posi­
bilidade de dialogo con lo diferente, orientan sobre los modos 
de leer el discurso academico cientffi co, con tru yen contratos 
comunicacionales donde las relaciones de afecto y reconoci­
miento on tan signifi cativas como la aprox imac i6n a los sabe­
res especffico . Consustanciados con una pedagogia de la posi­
bilidad, lo tutores instalan condicione. de ruptura que permiten 
a los ingre antes ir posicionandose en luga res de mayor protago­
nismo para aproximarse al conocimiento, proceso que a su vez 
les ira permitiendo aceptarse como sujetos de derechos y apos­
tar de de allf a la construcci6n de un proyecto de vida diferente. 

El proyecto fundacional denominado "Sistema de tutorfa de 
pares: un recurso para mejorar la practicas lectora_ y de estudio 
de los ingresantes a la Facultad de Ciencias Humanas" encuen­
tra parte de sus fundamentos en supuestos tales como: 

• La uni versidad democrati ca y publica no puede eludir la 
ensenanza de los quehaceres especfficos del lector de tex­
tos academicos y cientfficos prop ios de su ni vel. 

• 'El caracter interper onal de lo · proceso de aprendi zaje", 
lo que supone situar e en lo que Vigotsky y su continua­
dores han ll amado la "zona de desarro ll o pr6ximo". 

• La colaboraci6n entre pares como instrumento de aprendi­
zaje (Vigotsky, 1988) . A partir de aquf e po ible afirmar 
que lo sujeto tienen mayore pos ibilidades de aprender y 
aprehender materiales conceptualmente diffcil es cuando tra­
bajan en grupo que cuando lo hacen solo . 

• El "aju te de la ayuda educativa" (Onrubia , 1996), que 
plantea que la ayuda educati va sera tan to mas eficaz cuan-
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to mas se ajuste al proceso de construcci6n que desarrollan 
los alumnos. 

• ·'El modelo de la influencia de la actitud en la lectura y su 
aprendizaje" de Grover Mathew on ( 1997) que rescata, en­
tre otros , la influencia que ejercen los motivadores exter­
nos en la intenciones de emprender y so tener la lectura. 

• La posibilidad de asumi r posiciones aut6nomas en el acto 
de "leer para aprender" cuando los sujetos pueden cons­
truir ignificados y dar sentido a las practicas de: 
-formular prop6sitos adecuados a distinta situac iones de 

lectura; 
- ajustar las maneras de leer a los prop6sitos y a las parti­

cularidades de cada texto: 
- poner en marcha procesos metacognitivos para monito­

rear la comprensi6n. 
• La valoraci6n que cada sujeto ha construido de sf mi mo 

en torno a su condici6n de lector y de aprendiente, como 
un condicionante de la disposici6n hacia la lectura y sus 
modos de enfrentar los textos. 

Ltl organizacion del sistema de tutorfas de pares 

El sistema de tutorfas de pares se pone en funcionamiento a par­
tir del afio 2001 solo para las ingresantes a las carreras de For­
maci6n docenre, y se hace luego exten ivo a todas las carreras de 
la Facultad de Ciencias Humanas desde el afio 2002. Este espa­
cio se organiza sabre la base de grupos de aproximadamente 12 
ingre. ante coordinado por un estudiante avanzado de la misma 
carrera, quien e elegido en algunas ocas iones olo por concur­
so de antecedences academ icos y en otras tambien por su ac tu a­
ci6n en el proceso de capacitaci6n . 

Al ini cio del afio academico se rea li za ---desde las aulas y 
otros espacios comunes especialmente disefiados para la difu­
si6n- una intensa actividad que informa acerca de las modalida-
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des de trabajo, alcance, prop6sitos y demandas a las cuale pre­
tende responder este servicio. Los interesados en participar fo r­
malizan u intenci6n a trave de una ficha que recaba informa­
ci6n sobre su historia academica previa, relaciones con la lectu­
ra y el e tudio rnoti vaciones que lo ll evan a olici tar su inclu­
sion, etcetera. 

Constituidos los grupos, los participantes se reunen al menos 
dos veces por sernana en encuentros de dos horas, para e tudiar 
el material bibliografico referido a una as ignatura particu lar, se­
lecc ionada por el nivel de dificultad que ofrece entre todas las 
materia del cuatrimestre. 

La capacitaci6n de los tutores 

La formaci6n de los tutor s contempla dos grande, momentos: 
el prirnero, de un mes de duraci6n , se de ·arroll a antes de la prac­
tica concreta con los ingre antes. El egundo -de capac itaci6n 
en la acci6n- abarca todo el perfodo de la pract ica tutorial. 

En la primera parte de e te proce o e abordan di stinto te­
mas y problemas tendientes a configurar de manera colectiva la 
tarea del tutor de pares: funciones y posicione del tutor de pa­
res en la un iversidad publica argenti na; la teorfa ociohi st6ri ca 
como fundamento de lo procesos de aprendi zaje y desarrollo; 
principios basicos de dinamica de grupos; las practicas de lectu­
ra de rex tos academicos. 

En relaci6n con la practicas de lectura -que e lo que nos 
ocupa en este trabajo- la programaci6n se inicia proponiendo es­
pacio de rev i i6n de su propia hi storia personal y soc ial con la 
lectura, de reconocirniento de los vfncu los construidos con esta 
practica y de resignificaci6n de esa relac i6n en las experi encias 
per onales y concretas con los textos academicos univer itarios. 

Este momenta de "retorno sobre f mi smo" (Filloux, 1996) 
habilita el e pacio para ernpezar a analizar las condiciones de 
posibi lidad en la que Im, ingresantes se fueron construyendo co-
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mo sujetos lectores y dar paso al estudi o de las re lac iones entre 
los factores cogn iti vos. afectivos y contextu ales en la dispos i­
ci6n hacia la lectura. El tutor inici a la construcci6n de su lugar 
de mediador, modelo. legitimador y acompafiame para que los tu­
toreados se avemuren a enfrentar los problemas propios de los 
"quehaceres del lector" en ia uni versiad (Lerner, 1998) . 

Cuando los grupos se ponen en marcha, la formaci6n conti­
nua bajo el acompafiamiento de docentes especiali stas en lecru­
ra, que operan coma "tutores de tutores". Los grupos de super­
vi ·ion se reunen quincenalmente con e l tutor de tu tores para ana­
li zar y retroalimentar la practica teniendo coma insumo de base 
los regi stros de observaciones real izados por los propios tu tores. 
Mensualmente cada tutor entrega un informe escrito a la Coor­
dinaci6n General en el cual da cuentas del devenir del grupo des­
de la tarea y los objetivos que se persiguen . 

La tarea tutorial con la lectura 

Las tutorf as se constituyen sabre la base de un ti empo y un es­
pacio pensado para crear las condiciones didacti cas favorables 
para que la lectura sea posible y perm ita la interacci6n , la con­
frontaci 6n, el intercambio, e l comentario, procesos necesarios 
no solo para la construcci6n de sentidos. sino tambien para en­
sanchar las fronteras de quienes no se reconocen ni se asumen 
coma ujetos de derecho en la uni versidad. 

Sabre la tarea de leer tex tos propios de una asigna tura. el is­
tema tutorial a parti r de la medi aci6n. se propane coma objeti­
vos lograr que los tutoreados: 

• Desnatura li cen sus modos de leer. 
• Se atrevan a incursionar, disfrutar y comprender los textos 

academ icos universitarios. 
• Aprendan a ·'leer para aprender'' los contenidos propios de 

una discip lina. 
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Para que el logro de los objeti vos sea posible, las mediacio­
nes de lo tutores se estructuran en torno a favorecer que los su­
jetos puedan: 
• Eleg ir que se lee. Con anterioridad a cada reunion. el grupo 

acuerda cual sera el nuevo material de lectura, decision que ge­
neralmente se apoya en la seleccion de alguno de lo texto in­
dicado por la ca tedra o e en tualmente, en otros que r comien­
da el tutor por con iderarl u:-- adecuados para completar, am­
pliar o fac ilitar la comprension de algun tema en parti cular. Es­
to ultimo e lo que hace gue alguna. veces el tutor e de place 
con lose tudiantes al ambito de la biblioteca para famili ari zar­
los en la busqueda de bibliograffa complementari a (rev i_ tas 
cientfficas. diccionarios especializado ·, etc.). asf como tam­
bien para favorecer el proceso de apropiacion de este espac io. 

• Elegir cuc111do y d6ncle se lee. Generalmente se acuerd a la con­
veniencia de realizar al meno. una primera lectura indi vidua l 
exahusriva fuera del ambito de las turorfas. que les permita 
identificar el tipo de texto, los tema · que aborda, la zona. del 
texto que pre entan mayor dificultad, los concepto y termino 
desconocidos que operan como obstaculos para la compren­
. ion. como asf tambien los impacto subjetivos que le produ­
ce la lectura de ese texto. 

Los lugares y tiempos de lectura compartida son los que des­
de un principio constituyen el encuadre de trabajo acordado 
grupalmente. En cada uno de . to encuentros y con el mate­
ri al ya ·elecc ionado, el grupo -segun los propositos que per i ­
gue- va aprendiendo a elegir c6mo /eerlo. 

Los propositos de lectura, muy pocas veces exp licitados por 
lo docentes, constituyen un doble desaffo para el sistema tu­
torial: por un lado el de concientizar a los equipos de catedra 
de la importancia que revi te su enunciacion cuando a quien se 
le pide con tru ir entido y significados desde un texto parti­
cul ar desconoce el materi al que le es impuesto e ignora las re­
laciones que guarda con los contenidos y la estructura del 
campo discipl inar en e tudio. El de conocimiento de esto 
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prop6sitos ubica al lector en una posici6n bancaria y depen­
diente. par cuanto no lo ori enta y par ende lo limita en sus po­
sibilidades de encontrar modos propios y ajustado, de abordar 
el texto. El segundo desaffo lo constituye la tarea de concien­
tizar a las estudiantes acerca del clerecho y el deber que les ca­
be de ex igi r a su docentes e ta explicitaci6n de aprender a 
construir sus propios prop6sitos en relaci6n con su trayecto o 
proyecto de formac i6n. 

• Elegir c6mo lee,: Este resulta otro desaffo cliffcil de abordar 
cuando lo · lectores nece itan aprender a apropiar e simultanea­
mente de la 16gica de producci6n del di scur o academico, de 
las conceptos estructurantes de un campo de saber determinado 
y de las especifi cidade de! proceso de lectura de e te tipo de 
textos. Desde aquf se torna complejo senalar aquello gue sees­
pera haga un tutor y aquello que es funci6n de las docentes res­
ponsables de las as ignaturas. Desde las au las se en ena la dis­
ciplina ·in que medie una refl exion epi temol6gica sabre las 
caract rfstica~ particu lares de ese objeto de conocimiento. lo 
cua l s indi spensable para que los e tudiante desarrollen las 
operacione 16gica que !es permitiran la construcci6n de si te­
mas conceptuales y el acceso a las fo rmas de conceptuali zaci6n 
cientffica. Por otra parte las cla es predominan temente exposi­
tivas y con escaso espac ios de interacc i6n re tan posibilidades 
de acompanar los procesos de cornpren. i6n y de advertir aque­
ll o que puede constituir un obstacul o para la interpretaci6n de l 
discurso ora l o escri to. 

Par _ u parte, las tutores. que en gran medida experimentan 
esas mismas practicas de enseiianza. se encuentran en pleno 
proceso de construcci6n de! e quema referencial de pen a­
miento propio de la ciencia que estudian. En el encuentro con 
los tutoreados y en el esfuerzo par ofrecerles una ay uda aj usta­
da para que puedan comprender las contenidos, ell os van reor­
gani zando sus propi as estructura conceptuales y profundizan­
do la concienci a reflex iva de las operacione · intelectuale y 
afecti vas in volucradas en el prop io proceso de aprendizaje . 
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Otra ten i6n iernpre presente en el espacio tutorial se consti ­
tuye entre la presi6n a la que la instituci6n' somete a lo estudian­
tes (lo que le ex ige leer de rnanera fragrnen taria, di versificada. 
de coordinada y superficial para poder re ponder a las urgencias 
de cada a -ignatura) y el prop6sito de las tutorf a que consiste en 
acornpaiiar a lo estudiante · en el proceso de aprender a leer de 
rnanera inten iva, a releer, a con truir ignificacione. desde el in­
tercarnbio y la confrontaci6n. E ta ten i6n que e condensa en el 
confli cto " leer para aprender-leer para aprobar" pone rnuchas ve­
ces a lo · tu tore en la situaci6n de tener que negociar otras reglas 
de juego. E ta nueva reg las, aun contrapuestas al contrato fun­
dacional de las tutorf a , devienen indi pensable para que los su­
jeto ernpiecen a poner en cue ·ti 6n u prop6sito de lectura y por 
ende los modo de leer constru idos a lo largo de u hi storia e co­
lar. y para que haga n con. ciente u pos ibilidades de recrearl o 
si lo que de. ean es inaugurar un nu o proyecto de formac i6n. 

En e:te contexto lo rutore. on convocado. a de arro ll ar u 
e nsibilidad y su capacidad de observaci6n y escucha para poder 

detectar los problerna de cornprensi6n de los conceptos que 
ernergen corno efecto de lo rnodos de leer los rextos acaderni­
cos . Cuando tutor y tutoreados e encuentran para e tudi ar un 
texto, Los t11tores buscan tornar visibles los modos de leer, por 
cuanto ello deviene el punto de partida irnpresci ndibl e para pro­
vocar la · rupturas que perrnitan la construcci6n de caminos al­
ternativo para rnejorar la practica de lectura. 

Desde este supuesto que econ ierte en prop6 ito. e ll os: 

a) Seiialan la urgencias que no dejan tiempo al pen am iento. 
b) Marean la fa lta de coherencia entre los prop6sitos de lectura 

acordados y lo rnodo. de leer que asu rne e l grupo. 
c) Ponen en cuest i6n lo que surge corno primera interpretaci6n. 

y provocan asf la necesidad de la relectura para construir gra­
dualrnente ignificacione mas aju tadas. 

d) Problematizan la lectura fragmentari a que irnpide la cons­
trucci6n de un trayecto de lectura organizado de ·de la 16gica 
interna del texto. 
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e) A lertan sobre los implfcitos de los textos para que los tuto­
reados adviertan los riesgos de una lectura superficial y em­
piecen a generar estrategias de lectura exhaustiva. 

f) Promueven el di scurso oral acerca de lo lefdo para favorecer 
la toma de conciencia de los ni veles de apropiaci6n y orga­
nizaci6n del conocimiento. 

g) Cuestionan las opiniones que se combinan indi criminada­
mente con las conceptualizaciones para generar el desaffo de 
superar el piano de la doxa y animarse a pensar desde la epis­
teme. 

h) Suscitan la necesidad de contextualizar y recontextualizar el 
discurso escrito a partir de interrogar sus contextos de pro­
ducci6n y recepci6n, para develar la perspectiva te6rico 
ideol6gica de quien escribe y permitir la ubicaci6n de los 
conceptos en redes de significados cada vez ma amplias. 

i) Motivan las practica de escritura -a traves de resumenes y 
figuras de sfntesis- como modo de favorecer lo procesos de 
comprensi6n. 

j) Devel an las emociones que se ponen en juego al leer para que 
los tutoreados busquen explicaciones acerca de lo que !es pro­
voca ese texto en particular o las practicas de lectura, para que 
puedan reposicionarse en un lugar de mayor protagonismo y 
credibilidad en relaci6n con sus propias posibilidades. 

Colaborar para que el otro "aprenda a leer para aprender" los 
textos academicos universitarios supone que los tutores asegu­
ren que los sujetos tengan la oportunidad de leery compartir sus 
lecturas. Al tomar los procesos metacognitivos como eje estruc­
turante y transversal de su practica ayudan a los tutoreados a 
conscientizar aquell o que se ha naturalizado con el fin de anali­
zarlo para contribuir asf a desestabilizar las formas de leer que 
no potencian un pensamiento aut6nomo. En sf ntesi , para cons­
truir estrategias para significar y otorgar sentido a lo que se lee. 



90 Vil!a-.611 - De Pauw 

Reflexiones finales 

Cuatro a nos de historia del sis tema de tutorf as de pare 1 permi­
ten compartir algunas reflexione que posibil itan la compren i6n 
de esta experi encia y la revision de algunos obstaculos que atra­
viesan acrualmente la practica. 

El lugar de los docentes en el sistema de tutorias de pares 

Desde las in ta ncias de gobierno de la Facultad el proyecto fue 
reconocido y aprobado par en tender que e constituf a en un ins­
trumento capaz de dar respuesta a lo principio de democratiza­
ci6n de las oportunidades. Sin embargo ello no signific6 que es­
tas mismas instanci as pusieran en marcha los mecani mos de in­
formaci6n y difusi6n necesarios para involucrar a las distintos 
actores de la instituci6n. E ta tarea qued6 en manos de la coor­
dinaci6n, quien debi 6 comunicar el proyecto a u pares para 
abrir procesos de negociaci6n de "ignificados y sentidos, bus­
cando implicarlos en relaci6n con la propuesta. 

Los docentes recibieron el proyecto con entusia mo, lo enten­
dieron original, valoraron su aporte para el presente hist6rico ins­
titucional y comprometieron su colaboraci6n, pero muchos fue­
ron las obstacu los que aparecieron a la hara de concretar accio­
nes de apoyatura a las tutores. Finalmente quedaron depositadas 
en las tutorfa y sus ge tora las expectativas de soluci6n de lo 
problemas de lectura y aprend izaje que portan las alumnos. 

La · palabras de las turores al momenta de evaluar la experien­
cia dan cuenta de e llo: '"Escaso dialogo con el re ponsable de la 
a ignatura. o note que se interesara en ayudarnos' ·. 0 tambien: 
''Busque conectarme con la responsable pero no !ogre que se die­
ra tiempo para escucharme y conocer que nos proponfamos". 

Sin embargo, muy lentamente algunos docentes empiezan a 
interactuar con las tutores, a interrogar al sis tema, a suger ir a sus 
al umna que participen ya reconocer las avances cua litativos en 
las proceso de aprendizaje de sus es tudi antes. 
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La selecci6n de los tutores 

Afio a afio la selecci6n de los tutores se convierte en un desaff o 
siempre atravesado por nuevos interrogantes acerca de las con­
di ciones que deben poseer quienes se pos icionan en ese lugar. 

En la busqueda de dar respuesta a esta pregunta, las estrate­
gias de selecc i6n cu brieron un abanico que va desde la simple 
evaluaci6n de los antecedentes academicos hasta la valoraci6n 
de los postulantes segun . u actuaci6n durante el proceso de ca­
paci taci6n previo a la practica. Lo~ caminos implementados has­
ta aquf nos han permitido agudizar la rnirada acerca de las con­
diciones basicas que deben reun ir es tos estudiantes para poder 
ofrecer ay udas ajustadas en su futura practica tutorial. Alumnos 
capaces de operar con un pensamiento divergente, con posibili­
dades de posicionarse coma rned iadores que acornpafian y favo­
recen los procesos de lectura; con dispos ici6n para coordinar 
grupos de estudi o y aprendizaje y . ostenerlos afecti vamente pro­
moviendo una adecuada interacci6n entre sus miembro~. 

Sin dudas, las tutorfm, se presentan a los tutores coma una 
instancia singular de ta reas que se res ign ifican y se rnejoran en 
la praxi ; de imeracciones que se establecen en tre tutores y tuto­
reados, entre tutores y coordinadores coma una trama de relacio­
nes sociale. y laborales y de vfnculos in vest idos de afectos. En 
el proceso, los tutores devienen constituidos y constituyentes de! 
sistema de tutorfas de pares. Dan evidencia de ell o cuando al 
evaluar la experiencia dicen: "Tanto de la coordinaci6n coma de 
mi s pares aprendo en cada encuentro otros puntos de vista. co­
sas que no habfa tenido en cuenta, lo que va enriqueciendo mi 
mirada: tambien aprendo valores coma el respeto. la democra­
cia , la creaci6n conjunta viv idos desde lo concreto y cotidiano". 
"Paulatinamente me fui si nti endo capaz de ser tutora. Me gusta­
rfa seguir en el proyecto porque es una practica que me ali men­
ta ... " '·Me siento util. He aprend ido a estudiar para ayudar a es­
tudi ar.'' "De las reuniones con la coordinaci6n logre incorporar 
lfneas de acci6n clams pero no un fvocas. Siempre dej6 lugar a 
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mi creati idad y hasta dirfa que a ' mi esti lo personal' lo que me 
pareci6 muy valioso, pues asf cada tuto r pudo trabajar con ma­
yor comodidad y libertad." 

La insercion de los ingresantes 
en el sistema de tutorfas de pares 

Un fen6meno que se reitera desde el inicio de la experiencia es 
la inscripci 6n masiva de las ingresantes al sistema, au n cuando 
despues muchos de ellos nose presentan . U n alto porcentaje de 
aquellos que se integran pueden sostener el comprom iso y em­
pezar a construir un nuevo proyecto de formaci6n academica y 
ciudadana, lo cual evidencia las potencia li dades de los tutores 
para desarrollar una tarea que sati sface las necesidades de los tu­
toreados. 

Algunas voces de las tutoreados dan cuenta de ello cuando 
evaluan la experienci a y dicen algunas razones que las llevaron 
a insertarse al sistema: "Miedo a no comprender las textos uni­
versitarios'· ... Trataba de buscar un grupo de estudi o para supe­
rar el desorden de primer afio." "Me parecfa interesante aprender 
con otro que ya tiene mas experiencia .·· ·•siempre hab fa es tucli a­
clo de memori a y no sabfa hacerlo de otra manera." Tam bien ha­
blan de las razones por las cuales permanecieron: "Sola no me 
tomo la responsabilidad que tengo coma estudiante, la tutorfa 
me organiza". "Por e l apoyo que me brindaban para que pudie­
se comprender y aprender mejor". '·Uno piensa: vale la pena sen­
tar ea estudiar.·' .. Aprendfa de escuchar a las otros." '·A pesar de 
que a veces se ntf que ya podf a seguir sol a, igual permanecf has­
ta el final por una cuesti 6n de responsabi lidad, de resp~to hacia 
ustedes y tambien para que el proyecto continuara." 

Aun falta mucho por analizar. Ser gestoras y escri toras de 
una experiencia que esta en pleno proceso de institucionaliza­
ci6n pone lfmites a las posibi lidades de objetivarla en todas sus 
dimensiones. 
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Nuestra practica coti dian a no esta exenta de contradicciones, 
sin embargo nos sentimos con la capacidad necesaria para soste­
ner buenas utopfas. Las utopfas son signos de insatisfacci6n con 
el presente, sostenerlas en e l tiempo es un factor que permite lu­
char contra aquello que se ha cristalizado en las instituciones y 
en sus miembros. Buenas son las utopfas compatibles con la 
preocupaci6n por los alumnos ingresantes. 

Notas 

I. N uestra Facultad se ca racteriza por haber construido una cu ltura 
institucional que propic ia planes de estudio con muchas asignatu­
ras si multaneas y mucha carga horaria presencial. lo que resta 
ti empo para e l estudio independiente y la profundi zaci6n sosteni­
da de los textos. 

2. En los casi cuatro afios de ex istencia pasaron por e l sistema 36 tu to­
res, aproximadamente 550 tutoreados y 3 tutoras de tutores. Desde 
2003 se atienden aproximadamente 180 al umnos por cuatrimestre. 
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lntroducci6n 

Para lo docentes uni ver itarios que no de empefiamos como 
ayudantes de trabajos practicos, la lectura de lo alumnos con ti­
tuye una preocupaci6n permanente. Nuestra tarea en carreras hu­
manf sticas e ta centrada en acompafiar la lectura y compren i6n 
de la bibliograffa ba ica de la catedra en la que trabajamos. Desde 
es ta funci6n han ido desde siempre evidentes -y ultimamente 
ma - la dificultade que los alumno univer itarios presentan a 
la hora de leer para estudiar. La mayor parte de e llos no e ha 
constituido como sujeto protag6nico en el acto de leer para apren­
der, en tanto la lectura no es una practica libremente asumida, ni 
una practica de interacci6n, ni una practica de ignificaci6n. 

Es, ademas, evidente la dimen i6n social de esta situaci6n. 
uestra tarea se desarrolla en los primeros aiios de las carreras y 

as istimos a desercione masivas luego del primer examen par­
c ial. Esto indicarfa que comprender textos complejos es una con­
dici6n que contribuye en fo rma deci iva a la permanencia y el 
ex ito academico. Por lo tanto, ensefiar a es tudi ar e tambien una 
responsabilidad indelegable de la univer idad. 

Esta preocupaci6n, que durante afios estuvo presente de ma­
nera casi intuitiva, e torna ahora mas claramente vis ible . expli­
cable y, por lo tanto, tran forrnable. Hoy la universidad, al me­
nos en alguna medida, reconoce la necesidad de hacerse cargo 
de! problema. Muestra de ello on los trabajo de Carlino (2002a 
y 2002b, 2003) , Marucco (2001 ), Padilla (2003), Muiioz (200 I), 
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Benvegnu y otros (200 I), Rinaudo y Gonzalez Fernandez 
(2002), entre otros. Sin embargo, e aun escaso e l tiempo didac­
tico destinado a buscar e implementar soluciones. Seguimos es­
cuchando aun afirm ac iones tales como: "Los alumnos no saben 
leer", "Cada vez vi enen peor del Polimodal", "Les va mal por­
que no estudi an". 

Tales frases implicarfan como supuestos las siguientes cues­
tiones: 

I . El alumno universitario es un es tudi ante "hecho y derecho'·. 
Esto jgni fica que sabe leer, comprender, resumir, redactar 
info rmes, realizar monograff as, exponer frente a otros y ar­
gumentar en un debate. Puesto que es tas practi cas se supo­
nen preexi stentes en los alumnos, los docentes so lo se limi­
tan a eva luarlas. Sin embargo, al momento de es tudiar, los 
alumnos, lejos de comportarse como estudi antes p lenos, re­
curren a estrategias tales como realizar un a mirada superfi­
cial, hacer una lectura de barrido, leer para recordar todo de 
memoria o recurrir a orros (pares, familiare s) para que le 
ay uden a comprender (Lerner y otros , 1997: 54). A veces, el 
interes por sati sfacer la demanda de! profesor es tan predo­
minante que el al umno renuncia a entender, prefi ere memo­
rizar y repetir literalmente. Lo que es es tudi ado de este mo­
do se olvida rapidamente; como no ha sido realmente com­
prendido, como e l alumno no ha podido relacionarlo con sus 
conocimientos previos, tampoco podra reutilizarlo al em­
prender nuevos aprendi zajes . 

2. El logro de los aprendizajes parec iera ser responsabilidad ex­
clusiva del alumno. Si es aplazado en un examen, el motivo 
del fracaso es la fa lta de estudio, ya que desde la vision del 
profesor lo que fue enseiiado debe haber sido aprendido. 

3. Leer significa decodificar lo escrito. La lectura es vista como 
una tecni ca uni versal aplicable a todos los textos, a todas las 
funci ones y a todos los contextos y adquirida de una vez y 
para siempre en el transcurso de la escolaridad obli gatoria 
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(Ferreira, 1997). A causa de esta concepci6n restringida de la 
lectura e cree que la ··materia" encargada de su en ·efianza 
es Lengua y el lugar para aprender e la escuela primaria y 
secundaria. 

Docentes que no comparti mo e te modo de pen ar hemos 
ll evado adelante experiencia didactica que, de alguna manera, 
intentan modificar la practicas de en efianza y aprendi zaje de la 
lectura en la univer idad. Lo supue. to te6ricos que han guiado 
e tas experiencias son: 

• Apr nder a leer es un proce o que e amplfa enriqu e 
constantemente. Leer es un proce o que se prolonga du ran­
te toda la vida , en el que el lector construye el sentido del 
di scurso escrito hacienda uso de sus competencias lingUfs­
tica y de su experiencia (Goodman, 1984. 1996; Ro en­
bl at, 1985; Sole, 2000; Dubai , 1997; Ferreira, 1997· Ler­
ner, 200 I). 

• Leer para estudi ar en la uni ver idad signifi a empezar a 
comparti r las interpretacione. propias de una comunidad 
e pecffica de lecrore . A decir de OL on, ··convertirse en le­
trado en determinado campo e. aprender a compartir un 
·paradigma' . Para ser letrado no basta con conocer la. pa­
labra ; debe aprenderse c6mo participar en el di ·cur. o de 
alguna comunidad textual.Y e o implica conocer que tex­
to · on importantes, c6mo deben leerse e interpret.use y 
c6mo deben apli car e en el habla y en la acci6n" (01 on. 
1998: 133). Los textos que . e leen en nue. tra in. tituci 6n 
han sido escrito · en el marco de la comunidad cien tffica de 
determinada di sc iplina. Esa omunidad comparte un con­
junto de principios, a uerdos ba icos epistemol6gico:. on­
to!' gicos y gno:-eo l6g ico que no es necesario expli cita r 
cuando se escribe. Como el escritor esta inmerso en un a 
di ~cusi6n yen un debate compartido no requ iere poner de 
manifiesto sus ideas mas all a de lo imprescindible dentro 
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de su comu ni dad. Leer para estudiar en la universidad sig­
ni fica que el estudiante se sumerja en esa discusi6n en el 
-marco de una comuni dad cientffica y textual especffica. 

• En acuerdo con Carlino, consideramos que ·' la naturaleza 
de lo que debe ser aprendido (leer y escribir los textos es­
pecfficos de cada a ignatu ra en el marco de las practicas 
academi cas di sciplinares) ex ige un abordaje dentro de! 
contexto propio de cada materia. [ ... ] Son los especiali stas 
de la disciplina los que mejor pueden ay udar con la lectu­
ra y escritura en el nivel superior, no solo porque conocen 
las convenciones de su propia materia sino porque estan fa­
miliarizados con el contenido diffc il que los es tudi antes 
tratan de domi nar (Bai ley y Yardi . 1999)" (Carlino, 2002a: 
7). Los docentes se conv ierten asf en los interpretantes de 
la di sciplina y al hacerse cargo de ensenar a leery escri bir 
en la un iversidad ayudan a los alumnos a aprender. 

• Es una responsabilidad indelegable de la educaci6n uni ver­
sitaria, en e l marco de las instituciones, hacerse cargo de la 
ensenanza de! abordaje de tex tos complej os . Es fun damen­
tal que se asuma el compromiso de desarroll ar acciones 
institucionales destinadas a ensenar a los al umnos los mo­
dos de leer e interpretar los tex tos propios de las comuni ­
dades academi cas. 

La lectura en la universidad: 
desarrollo de una situaci6n didactica 

A continuaci6n, mostraremos un a situaci6n didacti ca en la que 
se trabaj6 la lectura en contextos de es tudio en la uni versidad. En 
esta situaci6n seleccionamos un texto que los alumnos habitual­
mente deben leer en e l primer cuatrimestre del primer ano, en la 
materia '· Introducci6n al conoci mi ento cientffico", dictada para 
va ri as de las carrera de la Facultad de C ienc ias Humanas de la 
Univers idad Nacional del Centro de la provincia de Buenos Ai-
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res. El anali i que presentamos a conlinuaci6n corre ponde al 
capftulo ··La ruptura" en £/ ()jicio de soci6logo. Presupuestos 
episremol6gicos, de Pierr Bourdieu. Jean-Claude Chamboredon 
y Jean-Claude Passeron (1994). Lo motivos de la elecc i6n del 
texto para este trabajo se fundamentan en que, a traves de anos 
de abordar e te capftulo, hernos cornprobado que es uno de los 
que ma dificultade pre enta a los alumnos. Nuestra intenci6n 
e. poner de rnanifiesto do cuestione : 

• Por un lado, la. dificultades para su comprensi6n de d el 
punto de vi ta de lo lectore alumnos. 

• Por orro. las po ibles intervencione , que el docente puede 
realizar para favorecer su cornprensi6n. 

Este texto supone un lector iniciado en la disciplina, con mo­
tivaciones e pecfficas que comparte con otros miernbros de la 
cornunidad cientffica. Se inscribe en el marco de un debate pro­
pio de dicha cornunidad, por lo tanto upone interlocutores vali­
dos dentro de e ta, pero a la vez oponente . o fue e cri to para 
er lefdo por un lector de la caracterf "ticas de nue tros al urnno ·. 

Para ilu trar de una mejor manera la complejidad del te to 
hernos extraf do un fragmento en el que es po ible observar la 
discu i6n ya instalada en la comunidad cientffi ca a la que perte­
necen los aurores: 

La sociologfa no pucde constituirse como cicncia cfectivamente 
separada dcl sentido comun sino hajo la condici6n de oponer a las 
prctcn ·ioncs sistematica de la ociologfa espontanea la re istcncia 
organizada de una teorfa dcl conocimicnto de lo social cuyos prin­
cipio. contradigan. punto por punto. los supuesto de la filo offa 
primcra de lo social. (Bourdicu. 1994: 30) 

Fragmentos dee te tipo se reiteran constantemente a lo lar­
go del texto. Ante ellos. los alumnos deben realizar un esfuerzo 
por situarse en el lugar del destinatario de este escrito, repo­
niendo. construyendo o suponiendo lo que el autor ha dado por 
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co nocido. Ante una primera lectura los alumn os no logran iden­
tificar la crftica que los autore~ realizan a la sociologfa esponta­
nea. Nuestra experie ncia indica que esto no es posible sin la in­
tervenci6n de! profesor. interpretante de e~a comunidad, que 
aporta conocimiemos acerca de esa discusi6n y ayuda a iden ti­
ficar quienes so n en el texto los interlocuto res . Es necesario que 
e l docente intervenga reponiendo la informaci6n que no apare­
ce explicitada en el texto y buscando e n e l de que manera apa­
rece nombrada la soc io logf a espo ntanea. Es tarnbi e n irn portan­
te ay udar a los alu mnos a identi ficar lo modalizadores que se­
fia lan la subj et ividad del esc ritor con respecto a la "soc io logfa 
espontanea". 

Expresiones tales como ' ·enceguecedoras evidenc ias", "dis­
fraces tan diferentes en la sociologfa cientffica' ', '·precauciones 
contra el contagio de la ociologfa por la sociologfa espontanea" , 
"exorcismos verbales'' , "contagio de las nociones por las preno­
ciones" permiten que un ini ciado en las di scusiones sociol6gicas 
pueda comenzar a comprender que e l autor del texto descali fica 
a la soc iologfa espontanea y que li ga a e ll a las prenociones, en 
opos ici 6n a las nociones de la sociologfa c ientffica . 

A conti nuaci6n, presentamos un fragmento de un registro de 
clase en el cual un grupo de alurnnos de primer afio de la uni ver-
idad se enfrema a este texro y se genera un espacio de intercam­

bio entre sus compafieros y docente para favorecer la construc­
ci6n de sentido. "La ruptura' ' presenta las sigui entes particu lari­
dades: 

• Cita las voces de varios autores diferentes. 
• Los autores citados son util izados para argumentar a favor 

de la postura de l autor. 
• A su vez. estos autores se oponen entre sf en cuanto a sus 

teorfas de lo social, pero coinciden respecto a los princi­
p ios genera les de la epis temologfa de las cienc ias sociales. 

• Cada vez que se menciona a un autor se remite, a traves de 
una ac laraci6n entre parentesis, a un texto que se encuen­
tra en el anexo del libro . 
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En el fragmento de clase podemos observar algunas de la 
intervenc iones que creemos benefician la compren ion del tex­
to. Los alumnos han realizado una lectura previa de es te. 

Profesora: Yamos a conversar un poquito antes de cmpezar con el 
texto. Yo traje el libro de la biblioteca de la universidad. Es un Ii ­
bro que tiene muchos ejemplares. por lo tanto pueden llevar elo 
cuando quieran. El libro se llama "El oficio de soci6logo" y e ta 
escrito por Pierre Bourdi eu. Jean Claude Pas eron y Jean Claude 
Chamboredon. L,Ustedes saben quienes son, que hacen, estos tres 
au tores? 
A/11m110 I: Son soci6logos. 

Lo primero que realiza la docente es presentar el libro. E. ta 
decision de mostrar el portador real y nombrar a los autores e 
fundamenta en que los alumnos raramente toman contacto con lo 
libros originales y meno · aun acuden a la biblioteca para acce­
der a lo textos completo . La profesora interviene, a continuacion, 
aportando conocimientos vi ncu lados con el tema, contextuali­
zando a los autores y su obra, ubicandolos en las diferentes tra­
dicione de pensamiento a la que pertenecen. El intercambio e 
centra en la caracterizacion de la tradicion marxista. E la docen­
te quien aporta conocimiento contextuales que los alumna no 
poseen. 

Sabiendo que una de la dificultade, mayore de los alumnos 
e. desentranar la polifonfa de! texto, la docente le propane rea­
lizar hipotesi anticipatorias acerca de! motivo por el cual apare­
cen autore citados, a que tradicion de pensamiento pertenecen y 
que relacion se da entre las ideas de los autores citado y las de 
los autores del texto. 

P: Este es un texto que tiene muchos autores. Bourdieu habla. pe­
ro a la vez cita a otro.. i,A quien cita? 
Varios: Durkheim. Weber. Wittgenstein. 
P: Ahora !es pregunro una cosa. i,pOr que !cs parece que estan ci­
tado todos c tos autores? 
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Alumna 2: Porque son soci6logos 
P: i, Y Bourdieu habla de la sociologfa? 
Alumna 3: Se basa en la teorfa de Marx. 
P: El es materialista hist6rico. pero hay otros autores, como Durk­
heim y Weber. que no son marxistas. Por el contrario. Durkheim 
i,que dirfa? 
Al1111111a 4: Es positivista. 
P: Se dice que es positivista ... i, Y que dirfa? 
Varios: Todavfa no lo vimos. 

En ese memento la docente interviene aportando informa­
ci6n general acerca de! pensamiento social de Durkheim. Sabe 
que para comprender el texto es necesario que los alumnos se­
pan que los autores citados poseen ideas contrarias en cuanto a 
la teorfa ocial. A continuaci6n, organiza la infom1aci6n de las 
teorfas �ocio16gicas que rapidamente habfa explicitado y devuel­
ve el problema inicial con la variante de que ahora los alumnos 
saben que los au tores citados sostienen teorf as diferentes. El pro­
blem a a desentraiiar ahora es si estos autores estan citados a fa­
vor o en contra de los argumento de los autores del texto. 

P: Quierc decir que lo que pensaba Marx y lo que pensaba Durk­
heim sobre la sociedad, ya que eran soci6logos era totalmente 
contrapuesto. Uno deberfa preguntarse -y vamos a ver si lo pode­
mos re ponder- i,p0r que estos autore marxistas citan a Durkheim 
que no lo es. Si citan a Marx, uno puede decir i,Si son marxistas co­
mo no van a citarlo? 
Alumna 5: Lo citan para refutarlo. 
P: 0 sea que lo que vos decfs es que i,Citan a Durkheim para refu­
tar su teorfa? 
Alumna 5: Sf. 
P: Vamos a anotar eso (escribe en el pizarr6n). La compaiiera dice 
que Bourdieu lo cita en realidad a Durkheim para refutarlo, para 
decirle: "yo no e toy de acuerdo con vos•·. Por lo tanto, una de las 
cosas que vamos a tener que ver es que pasa cuando aparcce el 
nombre de Durkheim. i,Se entiende, chicos? 
Varios: Sf. 
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P: ... 10 c. i mportantc porque n otro · amo. a pc tier comprentler 
cl texto en la mcditla quc p damo. \' ·r tc das e�ta rnsa,. Entonce .. 
·upu '. lilmcnte. la hip Stc:-i. que o, ti •cfas c� quc Durkheim tiene

quc c,tar ·riticado por Bourdieu. i, nticntlcn por quc?
ario:.: {. 

Do interv nc1ones no: intere,<1 remarcar en cl fragmento 
antcri r. La primera e:,La referida a la imp rtancia de la de isi6n 
de e1-. ribir en cl pizarr6n la hip6tesis r rmuladn para guardar 

mem ria. SL pcrmite objeti ar '. a primera id a para lu go 
pcrm1ttr. u 111ra:1n i6n on lo indici s clel L L . La egunda 
inter en ion que n s gu. tarfa re. altar e. que uancl la alumna 5 
D rmula ,u hip 't . is. la do enre. en lugar de rcfutarla. d vu I e 
cl problerna al grup prop 111end lu participa ion de orros para 

nfirmar rcchazar di ha hip6te\1s. 

P. j,ToJo ·,tan Jc cuerJo quc CL1t111J aparccc Durl,.hcim c, -r1-
ticatlo?
\lario.\·: o.
P: ,.Por quc n ·1 

Al11111110 6: Porquc por ahf. quc Bourdicu ·ca mar i:.ta no. ignifica
qut: Durl,.hcim no puce.la tcncr ra1.611.
A/,1111110 I: Para quc cntienda. mejnr <.:ita a c tro autc res.

111111110 7: apa1. quc ticnen puntos en 'Omun. 
P: Podcmo� tomar csto. La :cgumla hipote. i� (cscrihe en t:I piLa­
rr6n) �eria que cita a Durkh ·im porqu, 1icnen pumns en comun. 
Al1111111a -_. ,. uc pu111 ·n cmm.in tiencn.>
P: Bueno ahora \ amo · .1 \ t:r ... y no dij ni quc ,f ni quc no. ,.Hay 
aluuna ntr<1 hip tc I d porqui.: · tar.in l >do. c�t,., auH re habl n­
do ·I mi,mo Lema a la vcL'.' 
Al1111111a 8: Yo. ha-,La dond lcf cita a Durkheim no ncgandol . no 
rl.!fu1andolo. die cn:,,a quc tambicn la afirma Marx d(; pu' · la 
alinna \: •ht:r. mf me parcci6 4uc a Igo m, s ticnc quc habcr i,no? 
I ... I ticnc quc habcr algun concepLO en cl quc ·f c. Len de acut;rdo. 
P: Paree' �er 1uc ha al gun ri1crio. al gun concepto. a Igo accrca 
de lo que c�tn aut res cstan de acuerdo. 
Al111111u1 9. In rne_1or. ·01110 d ·jcrnplo que pu�i. tc vo. de la lu1 
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(cjcmplo rcfcrido a un Lema ya \'i!l.LO. en cl quc . e dcsLacan lcycs 
quc !l.On aparcntcs contrarias y con cl corrcr dcl ticmpo ·c unilican 
en una tcorfa). Ambas son opucsLas pcro al linal en una Lcorfa de 
otra ~rsona las dos cstan complcmcntarias. 1icncn algo la" do:-.. 

A trave:-. tk e-.ta:-. imenenc1one:-. ,cmo:-. que la docente no da 
su interpretaci6n del tcxto. sino quc propicia la com,trucci6n de 
scntido. Favorccc que los alumno:-. e:-.tablczcan relacioncs entrc 
el conocimicnto clcl quc clisponen y la informaci6n provista por el 
1cx10. Los estimula a hacerse preguntas sobre lo que cstan leyen­
clo y a buscar re:-.puestas en el texto -en lo que sigue o en lo que 
anrccede al pulllo sobre el que discuten-.= Los alumnos hacen 
anticipaciones e intentan confirmarla:-. o rechazarlas. El hecho de 
explicitar las hipotcsis Jes permite tencr una gufa en la lcctura 
para desentrafiar la polifonfa de! texto. Al mismo ticmpo. co­
m,cnzan a adv<.:n ir la importancia y la di,crsidad de los usos de 
las citas de au tori clad como estratcgiu tf pica de los tcxtos argu­
mentativo:-.. 

Condiciones didacticas que propicia la docente 

En la expcricncia anal izada apareccn como rclevantes algunas 
concliciones didikticas que la docente planific6 para que cl au la 
univcr:-.itaria ofrczca posibilidades adccuadas para la lcctura de 
tex tos diffciles. 

Por un lndo. ,,I plantear la kctura dcntro de las pnktica;. di!-.­
cursiva:-. de la" di-.ciplina;. se mocl(fico el riempo did{/l'fico. Esta 
es una deci. i6n diffcil ya que los profcsore-. mcdimo, cl tiempo 
con respccto al numero de clases y de tcma:-.. Acordamos con 
Lerner en quc: 

Cuando :.c opia por pre. cntar lo. ohjcw:-. de cstudio en Loda su 
complcjidad y por rc<.:onocer quc cl aprcndi, ajc progrc;.a a tra\'CS 
de succloivas rcorgani,aciones <lei conocimicnto. cl prohlcma de la 
di;.trihucion de! ticmpo deja de l>Cr -.implcmcntc cuan1itativo: no sc 
1ra1a solo <le aurncnrnr cl ticmpo ode rcdm:i r los contcnidos. sc trn-
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ta de producir un camhio cualitativo en la uLilizaci6n de! ricmpo 

didactico. (Lerner. 200 I: 139) 

En la experiencia relatada se prolonga el tiempo usual desti­
nado al rratamienro del rexto seleccionado y. por lo tanto, se de­
cide dejar de lado otros textm, que abordaban la mi,)ma temati­
ca. Esta condici6n se relaciona directumente con otra que, aun­
yue no fue con ·iderada ai momenta de planificar la . ituaci6n de 
lectura descripta, crecmos que es fundarnenrnl. La seleccil,n y 
organi�ocion def corpus de textos que se don para leer deberfa 
hacerse teniendo en cuenta los conocimientos previos de que 
di. ponen los alum nos al enfrentarse con esos textos. la transpa­
rencia u opacidad. las claves lingi.ifsticas y el grado de polifonfa
de ellos. En la universidad. los textos que se ofrecen para la lee­
turn y el e�tudio presentan un alto grado de complejidad. Por un
lado. por la espccificidad de lo� contenidm, clel campo discipli­
nar al que pertenecen. Por otro I ado. porque �on textos en los que
coexisren argumentaci6n, explicaci6n y descripci6n. Pacas e­
ce� la selecci6n y jerarquizaci6n de textos es objeto de reflexion
en funci6n de las clificultades de comprensi6n que prcsentan a
los alumnos. Generalmente se seleccionan de acuerdo con la 16-
gica interna de la disciplina.

En tercer lugar, la i111en·e11ci<111 de/ docenre e11.':;e11a11clo a leer 

conw se /er: en su co1111111idod espec(fica brinda a sus alumnos 
oportuniclacles de participar en actos de lectura que el mismo rea­
liza. Es cl quien conoce mejor que los alumnos el tema sabre el 
cual trata el tcxm y puede aportar las informaciones suplemen­
tanas que, sin duda. lo·· alumnos necesitan para comprender la 
informaci6n provista por el texto. La condici6n de integrante de 
una comunidad cientffica le permite tener la informaci6n nece­
saria para poder ayudar a desentrafiar el sentido d lo. textos. La 
lectura conjunta con su. alumnos, el mostrarse como modelo 
lector, permitir la confrontaci6n de las interpretaciones. brinclar 
elemcntos que favorezcan la coordinaci6n de la informaci6n. �e­
fialar aspectos que pasan inadvertidos para los alumnos :-.on in-
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tcrvencione que contribuyen a superar las dificultades de com­
pren i6n. 

Por ultimo. una condici6n que esruvo auseme en et--rn expe­
riencia fue explici,ar los prop,;siros de /ecwra. Generalmente. 
en la univer. idad se exige realizar la lcctura sin ugerir otro pro­
p6,;iro mas que acompaiiar los temas: encargamos leer un re ·ro 
"para la pr6xima clase

.
. on el objetl\ o primordial de que los 

alumno rengan alguna noci6n del Lema que se a a abordar. 
Ahora bien. como ostiene Carlino: 

Leer e un proce. o e trategit:0 ya quc c ·ta cncaminado a rccabar 
cicrto conocimienw th:: un tcxto . cgun cl prop6siLo de lcclura 4ue 
aurorrcgula la actividnd cognitiva c.lel lector [ ... l El lcctor no puc­
de cemrar e en Loda la informacion provi La por el texto. sino quc 
realiza un rcconc en funci<>n de lo qut busca. de I ) quc ya sabe. de 
lo quc h.: re. ulta nt vedoso y digno c.lc pre tar atenci6n. (Carlino. 
2002c: 2). 

fa a ·i que. como primera condicion didactica los do emes ten­
clrfarnos que dar, leer con prop6sitos clams de lectura. que le otor­
guen ,entido al interior de las practica · academica y cientfficas. 

A modo de cierre 

Por lo expuesto hasta aquf. com,ideramos que para contribuir a 
que Im, alumna. ingre:-,en omo lectores plcnos de la comunidad 
uis iplinar en la que se :-,tan formanc.l ). los do entes podcmo 
elaborar propue:-tas de ensefianza quc contemplen las practicas 
academica::. y cientffica .. lo· quchaceres que dichas practica: 
implican y la. condiciones did,kticas adecuadas para quc ello 
ocurra. E to podrerno hacerlo ·j se de. arrollan accione institu­
cionales que tiendan a la elaboraci6n de investigacione::, didacti­
cas para esLUdiar el funcionamiento de propue ta. dirigidas a re­
solver los problema. de la lectura 
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'otas 

I. E. le artfculo es cl producto de la rec ·critura de una pane de la po­
ncncia ·'En ciiar a leer: un de al'fo a lo largo de C\t:olaridad. pre­
. emada en cl Foro E. cucla. Comunidad y Alfabctizaci6n 

..
. agm,to 

2002. Sala bicna de Lectura-U CPBA. Tandi I. 
? En c tc 'a. o. hubicra ido interc ante complemcntar las rcllexio­

nc-. de lo:-. alumno. con un relc, amienLO de marcas lingi.if uca:. en 
el texto. Pnr ejcmplu. ante la rcspuesw de la alumna 8. la doccnte 
podrfa habcr plantcaJo i.hay alguna marca en cl texto quc te per­
miLa esLar segura Je lo que decfs? 
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