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Para que los universitarios lean clase a clase...
(¢de quién es el problema?)

PAULA CARLINO
CONICET, Universidad de Buenos Aires

n este trabajo analizo una actividad experimentada en mi

aula universitaria con la lectura y escritura, y la sitio en el

marco del programa de investigaciones desarrollado por el
GICEOLEM.! Abordo la relacién entre resumen y comprension lec-
tora, y lo que podemos hacer los docentes para que los alumnos
lean clase a clase.

CONTEXTO DE LOS ESTUDIOS DEL GICEOLEM

En 1997, antes de conformar el Grupo para la Inclusién y Calidad
Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en
todas las Materias,? la lectura y la escritura en la universidad se

1  Este articulo es una version retrabajada de una parte de la conferencia im-
partida en el Seminario de Investigacion de Lectura, organizado en el Insti-
tuto de Investigaciones Bibliotecolégicas y de la Informacion, de la UNAM,
en agosto de 2019. Se en el PIP 112-201301-00032 (CONICET) y el PICTO
UNIPE 2017-0020 (ANPCyT) de Argentina. En este mismo volumen, se pre-
senta otro articulo correspondiente a la misma conferencia.

2 https://sites.google.com/site/giceolem2010/.
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planteaban como un “un problema de otros™ un problema de los
alumnos, o un problema de los profesores que les habian ensena-
do previamente. Nuestro programa de estudios surge de conver-
tir en propio ese problema supuestamente ajeno: partimos de que
tenemos un problema en la ensefianza universitaria, que recibe
alumnos a quienes les cuesta leer y escribir para aprender en las
diversas disciplinas.

Lo que inicialmente aparecia como un “problema de aprendiza-
je”, un déficit en los estudiantes, lo empezamos a ver como un pro-
blema de la ensefianza universitaria, que nos incumbe. El problema
lo tenemos nosotros: las instituciones superiores y los docentes que
hemos de ensefiar a los alumnos que recibimos, y no a alumnos
ideales. Los alumnos ideales no existen pero, si existieran, los do-
centes no seriamos necesarios, porque esos estudiantes podrian
aprender por su cuenta: estarian en condiciones de comprender los
temas directamente de fuentes escritas, sabrian por si mismos poner
en relacion su conocimiento preexistente con lo que los libros y la
internet dicen, y podrian formarse autbnomamente.

Si acordamos con el principio de que la universidad tiene la res-
ponsabilidad no s6lo de ensefiar a los estudiantes que recibe, sino
también de ayudarles a aprender, hemos de abandonar la preten-
sién de que sean ellos quienes se amolden a nuestra ensefanza y
a nuestros ideales de lo que deberian saber. Por el contrario, tene-
mos que conocer las necesidades educativas de los alumnos rea-
les, y hemos de disefar nuestra ensenanza en forma acorde, para
que les ayude aprender.

Puesto que muchos de los alumnos reales que recibimos (en Ar-
gentina, en otros paises de América Latina, y también en univer-
sidades de todos los continentes) suelen no saber qué hacer para
entender los textos que les damos para leer, ni como escribir los
textos que las distintas catedras les solicitan, la universidad debe
hacer algo que no sea culparlos ni responsabilizar a la educacién
anterior. Asi pues, la universidad como institucién y los profesores
como parte de ella hemos de ocuparnos (y no solo preocuparnos)
y planificar qué hacemos para que los estudiantes lean y escriban
como requieren hacerlo para estudiar las distintas materias. Por lo
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tanto, en el origen del GICEOLEM estuvo la conviccion de que era
necesario reconvertir el problema que suele ser adjudicado a otros,
y transformarlo en un problema propio para ser investigado, estu-
diado, debatido y abordado en la ensefianza.

Los estudios que realiza el GICEOLEM parten de una pregunta
comun relativa a como la lectura y la escritura se trabajan en los
distintos espacios curriculares. Nos interesa conocer de qué ma-
neras escribir y leer como necesitan hacerlo los estudiantes (es de-
cir, con fines de estudio) se incluyen en las materias. Inicialmente
comenzamos indagando la educacion superior pero luego también
enfocamos la educaciéon secundaria (alumnos de doce a diecisiete
anos). Nos proponemos aportar al debate acerca de donde, cuan-
do, a cargo de quién, de qué manera, con qué fin y con qué funda-
mentacion deben trabajarse la lectura y la escritura que se necesita
que realicen los alumnos en la universidad, en la preparatoria, en
la escuela previa, para aprender en las diversas asignaturas: en
historia, en biologia, en ciencia politica, etcétera.

Figura 1. Revisiones colectivas durante reuniones del GICEOLEM
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Nuestro programa de investigacion ha desarrollado varias lineas
con diversas metodologias. Entre ellas, realizamos investigacion-
accion en aulas universitarias (Carlino 2002b, 2005a) y del pos-
grado (2012a), estudios documentales comparados entre lo que se
hace con la lectura y la escritura en universidades argentinas, aus-
tralianas, canadienses y de Estados Unidos seguin sus programas
institucionales que se ocupan de la escritura (Carlino 2002a, 2009,
2010, 2012b); hemos entrevistado a alumnos y docentes del grado
universitario (Carlino 2017b) y del posgrado (Carlino 2005b), y re-
cabamos la perspectiva de profesores mediante encuestas (Carlino,
Iglesia y Laxalt 2013).

Desde hace una década, nuestra investigacion es predominante-
mente de naturaleza observacional, dentro de diversas aulas (Car-
lino 2017a, Cartolari y Carlino, 2011; Cordero y Carlino, 2019a y
2019b; Molina y Carlino, 2019; Roni y Carlino, 2018; Rosli y Carli-
no, 2019). Llegamos a observar clases de Historia, Biologia, Legis-
lacion Fiscal, Geografia, Ingenieria, Matematica, etcétera, porque
nos dimos cuenta de que era limitada la informacién recogida en
entrevistas, encuestas, analisis de programas de asignaturas o de
textos producidos por alumnos. Si queremos aportar al problema
de como se lee y escribe en los niveles educativos a los que nos
dedicamos, debemos acceder a las practicas que se realizan en las
aulas y no solo a lo que se declara que se hace.

¢QUE PODEMOS HACER LOS DOCENTES PARA QUE LOS ALUM-
NOS LEAN CLASE A CLASE?

Del conjunto de estudios del GICEOLEM, examino a continua-
cion una experiencia, concebida como parte de una investigacion-
accion, que tuvo lugar en mis clases de Teorias del Aprendizaje
dentro de la Licenciatura en Ensefnanzas de las Ciencias. La inves-
tigacion-accion (mas abarcativa que lo que aqui desarrollo) consis-
tié en el disefo y puesta a prueba de diversas situaciones con la
lectura y escritura al servicio de ayudar a aprender los contenidos
de esta materia (Carlino 2005b).
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El foco de este trabajo es una de las actividades experimentadas
que sirvio a los alumnos para leer y jerarquizar el material leido. Al
igual que todo docente, yo sabia que no alcanzaba con que escucha-
ran mis explicaciones en clase, y aspiraba a que leyeran los textos
de la asignatura. Pero también sabia que no basta con decir “lean”,
eso no produce la lectura. Asimismo, queria que leyeran clase a cla-
se, y no una semana antes del examen, porque la lectura ayuda a
aprovechar las clases. Si los alumnos leen para la clase en la que se
tratan los temas sobre los que han leido, suelen sentirse en mejores
condiciones para participar. Cuando los estudiantes leen, con fre-
cuencia tienen algo para aportar, pueden relacionar lo que interpre-
taron del texto con lo que se discute en clase, y también se sienten
mas seguros para preguntar cuando no entienden. Cuando leen pe-
ro s6lo a ultimo momento, de cara al examen, no tienen tiempo de
procesar y vincular la informacioén de los textos.

Con el fin de crear situaciones para que mis alumnos leyeran,
procuré averiguar qué hacian otros profesores (Carlino 2003). Por
esa época, en mi entorno existian escasas ocasiones de intercam-
bio pedagogico entre docentes. Comencé entonces una busqueda
sistematica por internet y encontré que una profesora australia-
na —Summers (1999)— habia escrito sobre este tema. Habia docu-
mentado lo que hacia en sus cursos, lo cual a su vez habia sido
aprendido de un profesor inglés, segun relata. Tanto me entusias-
mo su relato, que adapté a mis clases lo que lei de Summers. Lo
comparto en lo que sigue.

El objetivo de esta tarea es que los alumnos lean clase a clase.
Un objetivo adicional es que “procesen” los textos leidos, que tra-
bajen sobre ellos para apropiarse de su contenido. Asi pues, lo que
les propuse, adaptando lo que habia leido en Summers (1999), fue
que para cada clase todo alumno o alumna que lo quisiera (la tarea
no era obligatoria) podria traer resumido en una ficha (0o en media
carilla de hoja comun) el texto que se debia leer para la sesion. En
mis clases semanales, solia dar dos textos para leer por clase. Cada
texto era un articulo o un capitulo de libro de entre diez y veinte
paginas. A partir de mi propuesta, el estudiante que decidiera ha-
cerlo, podria traer resumido uno o ambos. Quien lo trajera (lo cual,
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reitero, era voluntario) tendria una ventaja: iba a poder utilizar ese
resumen en el examen final; aquel que viniera desprovisto del resu-
men no tendria esa posibilidad. Yo recogeria los resimenes clase a
clase (con el nombre del alumno arriba bien visible), y los iria guar-
dando y clasificando por alumno (figuras 2 a 4). Mi funcion no seria
corregirlos —ni siquiera me comprometia a leerlos—; sus resume-
nes eran de uso privado. Yo sélo los conservaria para devolver en
el examen final todos los resimenes juntos que cada quien hubiera
ido entregando durante el curso.

Pauté también que arriba del resumen, debajo del nombre del
alumno, debian indicar la referencia bibliografica completa del tex-
to leido. De este modo, podrian identificarlo ficilmente al momento
del examen. Pero también era una oportunidad para que prestaran
atencion a como referenciar un texto segun alguna de la normativas
en uso (cualquiera de ellas, jy no solo normas APA!).

Figura 2. Resumen de un texto dado para leer.
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¢Qué ocurri6 en la clase siguiente a cuando propuse esta tarea?
Todos los estudiantes trajeron su resumen de los dos textos que
en la clase previa habia dado a leer. Ninguno queria perderse la
oportunidad de utilizarlos el dia del examen final. Sin embargo,
hubo una catarata de quejas y comentarios sobre lo complicado y
laborioso que les habia resultado la tarea: “Profesora, es muy di-
ficil resumir en media carilla un texto de diez paginas”, “Me llevo
varios dias hacerlo”, “Primero lei y subrayé el texto, luego escribi
un resumen de cuatro paginas, después resumi ese resumen y asi
llegué a una carilla. No puedo acortar mas”. “Y ademas no sabe-
mos si estd bien resumido”.

Fue necesario entonces destinar esa clase a ayudar a entender
y a apoyar la tarea de los estudiantes. Lo que hicimos no estaba
contemplado en el relato de Summers. Les pregunté: ;por qué re-
sulta dificil resumir? En conjunto, fue saliendo que la limitacion
de espacio exigia reducir el texto fuente. Y no sabian qué debia
quedar en la media carilla. Resultaba “muy poco lo que se podia
poner” y necesitaban ayuda para saber qué retener y qué dejar ir.

Las escurridizas “ideas principales”

En el marco de la situacion relatada, resulté necesario explicitar
que resumir conlleva realizar complejas operaciones: jerarquizar
las ideas de un texto; es decir, establecer un orden de prioridades,
seleccionar las ideas que se consideran mas importantes, y gene-
rar frases que las engloben e integren cuestiones menores. Ahora
bien, sc6mo sabemos que es lo mas importante de un texto? Esta
pregunta, clave, vincula directamente lo que es resumir con lo que
es comprender un texto.

Suele ser habitual, en los diversos niveles educativos, ensenar
que para resumir primero hay que subrayar o resaltar las ideas
principales. Sin embargo, esta ensenanza hace agua apenas se la
intenta poner en practica. El problema no es subrayar. El problema
es qué subrayar. Delia Lerner (1985) explica: lo importante en un
texto no es absoluto. Quien lee no encuentra dadas en el texto las
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ideas importantes. Es el lector quien debe determinar qué le resulta
principal, porque las ideas importantes son relativas a lo que sabe
y busca el lector.

En realidad, si seguimos a Keith Hjortshoj (2001), es posible dis-
tinguir dos puntos de vista sobre lo que es importante en un texto:
el del autor y el del lector. El autor deja marcas en su escrito que
sefialan la relevancia que otorga a ciertas ideas: el sistema de titu-
los y subtitulos, las introducciones —que anticipan lo que tratara el
texto—, las conclusiones —que retoman lo desarrollado-, las reitera-
ciones, las reasunciones... Estas “marcas” pueden dar una idea de
en donde ha puesto el foco el autor del texto. Esto permite al lector
colegir lo que el autor ha considerado principal. Pero los lectores
tienen su propia agenda. No leen con el mismo propdsito con el
que el autor del texto lo ha escrito. Los lectores acuden a un cier-
to texto con determinado propoésito de lectura. Leen para algo. El
proposito de lectura de quien lee, junto con lo que sabe sobre te-
ma, delimitan lo que resulta prioritario para el lector.

El propésito de lectura

Todo lector independiente (es decir, quien elige leer) lee en bus-
ca de algo y ello lo lleva a jerarquizar y a seleccionar determina-
da informacion, que puede o no coincidir con lo que jerarquizé
el autor. El problema es que los estudiantes no suelen ser lecto-
res voluntarios. Son “lectores por encargo” (Marucco 2001). Van
a leer porque sus docentes les encomiendan hacerlo. Y, en gene-
ral, no saben qué buscar en los textos. No acuden al texto con un
proposito de lectura claro y, por ello mismo, se pierden en la ma-
rafia de informacion. Basta observar que los textos de los alum-
nos suelen estar resaltados en su casi totalidad. Esto no pasa solo
en nuestro entorno. También ocurre en universidades de Estados
Unidos, universidades de élite como Cornell. Asi lo expresan dos
de sus profesores:
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La impresion de que los universitarios no saben como leer depende, con
frecuencia, del hecho de que no saben por qué estin leyendo los textos
asignados. Esta falta de propésito, a su vez, obedece a la forma en que la
lectura es propuesta en las materias: como una actividad indiferenciada
y solitaria, para ser realizada con el vago fin de saber qué dice el texto.
(Gottschalk y Hjortshoj 2004, 121).

La cita de Gottschalk y Hjortshoj resulta interesante porque sefia-
la que la ausencia de prop6sito de lectura que experimentan los
alumnos podria subsanarse si los docentes diéramos para leer en
condiciones distintas a las que solemos hacerlo. Y aqui reaparece
la pregunta del subtitulo del presente trabajo.

Ahora podemos entender mejor lo que ocurrié con los alumnos
cuando hicieron su primer resumen. Su queja por no saber como
reducir los textos fuentes para escribir sus fichas responde a que
no sabian qué considerar importante. Como docente, yo era res-
ponsable de ayudarlos. Debia compartir con ellos lo que para el
curso que impartia era prioritario.

Ahora bien, ;dénde figura lo que una asignatura considera im-
portante? En su programa y en la evaluaciéon que propone. Lo que
se considera central respecto de los textos que se dan a leer sue-
le reflejarse en el programa de la asignatura, donde constan los
objetivos, los contenidos, la forma de evaluacion, la bibliografia,
etcétera. Si un estudiante aborda un texto que corresponde a una
unidad x del programa, y presta atencioén a los contenidos o ejes
tematicos que abarca esa unidad, puede utilizarlos como guia pa-
ra saber qué buscar en el texto. Buscara qué dice el texto con re-
lacién a ellos. El programa de una asignatura ayuda a construir
un proposito de lectura para cada texto, porque refleja la relacion
entre los textos y las unidades tematicas de la asignatura; el pro-
grama contiene implicito para qué ciertos textos estan incluidos
en la asignatura. Asi, estudiar para un examen, cotejando lo que
dice el programa con lo que tratan los textos de la bibliografia es
una practica de estudio que exige establecer relaciones y, por ello,
contribuye al aprendizaje. A pesar de ser una practica letrada com-
pleja, no suele ensefarse.
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Volvamos nuevamente a la clase. Ademas de exhibir el progra-
ma de la materia y comentar su funcién orientativa, ejerci en acto lo
que en teoria explica el parrafo previo. Les mostré, como ejemplo,
lo que indicaba el programa acerca de los textos que habia dado a
leer para esa clase: a qué unidad correspondian, de qué temas cons-
taba esa unidad y, por tanto, qué temas eran los que debian buscar
en los textos para ver qué se decia alli de ellos. Podria haber pro-
puesto que lo hiciéramos en conjunto, o que lo realizaran entre pa-
res y comenzaran a planificar el resumen para la clase siguiente, o
que revisaran los resimenes ya hechos para ver si respondian a los
temas indicados en la unidad correspondiente del programa... No
lo hice, aunque ahora pienso que hubiera sido fecundo.

En cambio, reflexionamos sobre la funcion que debian cumplir
sus resumenes: servirles durante la evaluacion final. Les pregunté
si creian que les seria ttil conocer como seria ese examen para lo-
grar resimenes adecuados a él:

—¢Si les adelanto el tipo de preguntas que voy a hacer en el
examen final, eso les valdria para saber qué resumir?

—iClaro que si, profel— corearon. Los estudiantes se entusias-
maron. Saber sobre la situaciéon de examen final podria ser una
bryjula para navegar los textos. Les prometi que para la clase si-
guiente llevaria un listado de preguntas de donde saldrian las que
efectivamente irian a responder en el examen final.

En la clase siguiente, volvimos a conversar sobre como les habia
resultado hacer los nuevos resimenes, y retomé el asunto de para
qué los estaban escribiendo. Les pregunté cual era su proposito. La
discusion colectiva determiné que elaboraban estos resimenes pa-
ra usarlos en el examen final, aunque el proceso de elaboracion (de
lectura, relectura, toma de notas, sintesis, etcétera) empezaba a ser-
virles para estudiar la materia. Pero, para que los resimenes fue-
ran utiles durante el examen, necesitaban informacién anticipada
sobre como seria éste, qué tipo de preguntas se les iba a solicitar
responder. Este conocimiento les serviria para saber qué buscar en
los textos que leerian y resumirian a lo largo del curso. Les reparti
en ese momento un impreso con cincuenta preguntas, que cubrian
todos los temas del programa. De esas cincuenta, se les asignarian
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tres el dia del examen final. Sus sonrisas y sus manos extendidas
dejaron ver que vislumbraban su utilidad: finalizaba la incertidum-
bre de hacia dénde debian dirigir sus esfuerzos.

Muchas veces, desde entonces, conté a otros profesores esta si-
tuacion. Algunos objetaron: “jpero si les das las preguntas de en-
trada, s6lo van estudiar para eso!”, “haran el camino mas facil”. Lo
ocurrido, en realidad, fue lo siguiente. Los alumnos si estudiaron
para prepararse para ser examinados en las cincuenta preguntas
pero ello les resulté muy laborioso, eran preguntas complejas, de
relacion (requerian vincular conceptos, autores, textos), no eran
preguntas cuya respuesta aparecia explicita en un texto dado. De
acuerdo con lo observado, los alumnos leyeron y resumieron cla-
se a clase, utilizaron las preguntas como un faro, buscaron en los
textos cuestiones claves para la asignatura, relacionaron temas,
fueron activos. Y si, estos eran objetivos de la materia.

Figura 3. Resumen de un texto dado para leer.
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Pero no vayamos tan de prisa. En esa clase, cuando estabamos
sentando las bases de esta tarea optativa que duraria todo el cua-
trimestre, una alumna inquiri6: “Profesora, si yo traigo y le entrego
ahora un resumen, pero mas adelante —cerca del examen— vuel-
vo a leer uno de los textos y pienso que lo que resumi a comienzo
de curso es inadecuado (porque dentro de unos meses entenderé
mejor lo que leo y podré darme cuenta de cosas importantes que
hoy no), entonces, ¢nos va a dejar modificar la ficha [el resumen]?”
La pregunta era valida, varios compafieros la apoyaron y acorda-
mos que si alguien advertia la inadecuacién de alguno de sus re-
siumenes entregados clase a clase, el mismo dia del examen final
podria trocarlo/s. Me daria el nuevo resumen a cambio del viejo.
Lo que no era posible seria disponer del resumen de un texto que
no hubiera sido entregado para la clase en la cual se discutia ese
texto. En cambio, si lo habian entregado oportunamente, podrian
luego cambiarlo. Aunque les parecié apropiado, surgié otro pe-
dido: “Profe, pero si un dia por alguna razén no puedo hacer el
resumen, ;nos dejara traerlo a la clase siguiente?”. Otros se suma-
ron: “si, lo mismo si faltamos a alguna clase”. Todos querian tener
todos los resumenes disponibles al momento del examen. Sentian
que asi estarian amparados. Era razonable, por lo cual concedi-
mos dos chances a lo largo del cuatrimestre: en dos ocasiones se
podria retrasar la entrega del resumen una clase, no mas, porque
el objetivo era que leyeran clase a clase.

¢Qué paso el dia del examen final? El examen final era oral, te-
nian quince minutos para prepararlo con ayuda de papel, lapiz y
sus resumenes; luego yo les tomaba las preguntas oralmente en
forma individual. En esa situacion, observé que nadie los leia. Yo
se los entregaba, pero los dejaban de lado. Entonces, cuando fina-
lizaban el examen, empecé a preguntar uno a uno por qué no los
habian usado. La respuesta fue unanime: “profesora, no nos sir-
ven, no tuvimos tiempo de rehacerlos. Pero con todo lo que traba-
jamos durante el cuatrimestre, no los necesitamos”. Claro, al volver
a estudiar los textos seguramente se percataron de la relevancia de
cuestiones distintas a las que habian dejado plasmadas en sus re-
sumenes escritos tiempo atras. No obstante, estaba a la vista que
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lo que les habia servido era el proceso. Lo que les resulté de uti-
lidad no fue el producto dejado en el papel, sino la actividad de
leer y resumir para si mismos mientras cursaban la materia, con
ayuda de las potenciales preguntas de examen y del programa,
empleados como instrumentos de navegacion para evitar atrave-
sar el mar a ciegas.

Figura 4. Resumen de un texto dado para leer.
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jghbe. realizan delante de A o B. El profesor establece
5 OO reales L ion de la

por ejemplo, por ¢l hecho de que las conductas se relacionan con sus oo
consecuencia de i

el interés surge como ¢ las satisfacciones que se derivan del o .

Asi, gracias a lo que una docente argentina aprendié del traba-
jo que documenté Summers, estos universitarios ubicados en las
antipodas geograficas de la universidad australiana, estudiaron
y aprendieron significativamente. La experiencia se complemen-
té con otras en las que leyeron y escribieron de diferentes mo-
dos (Carlino 2005b). Tan intensa fue la cursada, que uno de los
alumnos defini6 su dedicacion: habia adoptado la asignatura como
“materia de cabecera”.
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A MODO DE CIERRE

Este trabajo profundiza en una experiencia de enseflanza como
parte de una investigacion-accién en un aula de Psicologia en-
marcada en el programa de estudios realizados por el GICEOLEM.
Esta experiencia y el resto de investigaciones citadas mas arriba
contribuyen a pensar qué puede hacer la universidad para acom-
panar la lectura y escritura en las diversas materias. Pensamos
que hacerlo exige, primero, plantearse la pregunta que enuncia el
subtitulo de esta presentacion (;de quién es el problema?). Recon-
vertir el “problema de aprendizaje” adjudicado usualmente a los
alumnos en un problema atinente a la ensenanza es un primer pa-
so para aportar a su abordaje.
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