NI-PLURI/VERSIDAD

ISSN: 1657-4249

Vol. 3, No. 2, 2003

Contenido

SECCION EDITORIAL Y CORRESPONDENCIA
e Segunda fase de Uni-plurijversidad.
Agradecimiento a colaboradores,
patrocinadores, suscriptores y a todos los lectores.
(1) (1 LR X Y 7

e Academia Colombiana de Historia emite concepto

sobre los 200 afios de la Universidad de Antioquia.
Luis Javier Caicedp. ............urweurvenrvrsrresrrrssrsrsssessssensns 8

INFORMES DE INVESTIGACION Y ENSAYOS INEDITOS
o La universidad: Academia Vs. Capitalismo.
Rodye Yarce P. .....eeeeeeeeevvvsesssvsesisisisisinees "
o Leer textos cientificos y académicos en la educacion
superior: Obstaculos y bienvenidas a una cultura nueva.

PaUIE CAITINO. .c.eeeeeeeeeeeeeeeeseseeeereseserisissrsrsssesessssssnsnes 17
e La formacion del cuerpo: una mirada desde
la pedagogia critica. Jair AVarez T. .........ccveeeeevvenenenns 25

TRABAJOS DE MAESTRIA Y DOCTORADO

o Evaluacion de proyectos educativos y de investigacion:
los procesos cognitivos y el trabajo de los evaluadores
Mariela LEONES. .......eveeveesereesrierssirrssisrsisrsississssisenns 33

TRADUCCIONES Y REPRODUCCIONES
o La educacidn superior de Estados Unidos en transicion.
James Morrison. (Traduccién de Jorge Ossa L.) ............ 45

REVISION DE LIBROS Y NOVEDADES BIBLIOGRAFICAS
e La guerra contra las escuelas piblicas
en los Estados Unidos: privatizando las
escuelas, comercializando la educacion.
Autor: Gerald W. Bracey’s. Revisidn de Mary P. McGuire.
(Traduccidn de Sergio A. Loaiza, Diego M. Verano) ....... 53

ENTREVISTAS Y DEBATES

o El futuro de la Educacion Superior .........cccecevvereeecurerenenes
Departamento de Educacién y Habilidades del Reino Unido
Comentario introductorio. Jorge 0ssa L. ............cc........ b7

o El futuro de la educacion superior.
Resumen Ejecutivo. (Traduccion de Jorge Ossa L.
Y CAroling Ortiz L.) eeeeeeeseeesevesesvvsrevsesessrsrsesesssssenes h9

o El futuro de la educacion superior. Capitulo 4.
Ensefanza y aprendizaje: entregando excelencia.

Traduccion de Jorge 0SSa L. .....eeeeevevrereeverevsreenesnan 63
o El Documento Blanco bajo una visién latinoamericana.
Pedro Flores-Crespo, Salvador Ruiz de Chaves. ............ 70

U-NOTAS DEL DIRECTOR
o La universidad como espacio de aprendizaje ético.
Miguel Martinez, Marfa Rosa Buxarrais,
Francisco EStehan Bara. ...........oeweeveevsvevevesrsrisseenenss 75

INFORME ESPECIAL

o Informe sobre la consulta de Adpostal a la Academia
Colombiana de Historia sobre la fecha conmemorativa
del bicentenario de la Universidad de Antioquia
Luis Horacio Ldpez Dominguez. Miembro
de Nimera, Academia Colombiana de Historia.............. 81

SECCION ELECTRONICA

o Revision de libro: Aprendiendo de nuestras vidas:
usando biografias educativas con adultos.
Autor: Pierre Dominicé. Revision de Olga L. 0'Hearn.
(Traduccion de Zulma Rueda Vallejo).

o Revision de libro: Espacios de identidad.
Nuevas visiones sobre el curriculo.
Autor: Tomaz Tadeu da Silva. Revision de:
Jesis Domingo Segovia.

e Ensayo: Hacia una pedagogia para la incertidumbre
y la creatividad. Jorge Ossa L..

o Comentario: Estudio de la Unesco y la OCDE evaliia
los resultados escolares en América Latina.
Luis Miguel Saravia C.

o Libro virtual: Universidad Vs particularidad

¢Quid eres..., quid es universitas?
Oscar Picardo Joao.



L eer textos cientificosy académicos en laeducaci on superior:
Obstéculosy bienvenidasaunaculturanueva (1)

Paula Carlino’

CONICET - Argentina

Resumen

on el proposito decomprender algunas
@ razones de las dificultades de lectura

debuena parte delosalumnos univer-
sitarios (dificultades que sus docentes reco-
nocen), analizo los elementos intervinientes en
la lectura hibliografica requerida en los estu-
diossuperiores. Lasideas que planteo se basan
en las nociones que aportan las corrientes
denominadas “ Nuevos estudios sobre las cul-
turasescritas’ , “ Alfabetizacionesacadémicas’
y “ Escribir y leer en las disciplinas’, y en mi
experiencia como docente einvestigadora, que
me ha llevado a poner a prueba un conjunto de
situaciones didacticas en las ciencias sociales,
para favorecer la lectura en el nivel superior.

Sostengo que es preciso reconceptualizar 1o
gue esta en juego cuando los alumnos se
enfrentan a comprender |0s textos que propone
la universidad. La tesis central de mi trabajo
esgue no setrata solamente de que ellosllegan
mal formados de sus estudios secundarios
previos, setrata de que al ingresar alaforma-
cion superior se les exige un cambio en su
identidad como pensadores y analizadores de
textos. Los textos académicos que los alumnos
han de leer en este nivel educativo suelen ser
derivados de textos cientificos no escritos para
ellos sino para conocedores de las lineas de
pensamientoy delas polémicasinternasde cada
campo de estudios. Son textos que dan por
sabido lo que los estudiantes no saben.
Asimismo, en la universidad se les suele exigir

pero no ensefiar a leer como miembros de las comunidades
discursivas de sus respectivas disciplinas.

Esel caracter implicito -tanto del conocimiento contenido
en los textos como de | as practicas | ectoras, que los docentes
consideran naturales (y no culturales)- 1o que plantea
obstaculos al desempefio de muchos estudiantes. Se propone
gue los profesores hagan conscientes para si mismos las ca-
racteristicasdelostextosy delanueva culturaalaqueaspiran
los estudiantes, y que también expliciten estos dos saberes
tacitos frente a los alumnos. Para €llo, precisan, a su vez, €l
apoyo de sus instituciones porque hacerlo no resulta natural
sino que implica profundos cambios en la cultura docente e
institucional .

Palabras clave: Culturas lectoras, Cadigos cognitivos,
L ectura compartida.

Introduccioén

Para analizar como suele entenderse la lectura en la
educacion superior, me apoyaré en un comentario, realizado
en un transporte col ectivo, por quien pareciaser unaprofesora
del nivel secundario, acerca de sus alumnos:

“ 9 [los alumnos] tienen lectura comprensiva, no debe-
rian tener problemas con el texto.”

Esta idea, que aqui aparece en boca de una docente, es
una creencia muy difundida entre nosotros. No obstante, voy
a cuestionarla. Cuestionaré el supuesto de que la lectura sea
una habilidad basica y transferible, adquirida de una vez y
parasiempre, que sirve paraentender cual quier texto que cai-
ga en nuestras manos. Debatiré a favor de la nocién de que
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Investigaciones Cientificas y Técnicas de la Republica Argentina), con sede en el Instituto de LingUlistica de la Universi-
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existen diferentes modos de leer y comprender los escritos,
modos que forman parte de diversas culturaslectoras (Ferreiro
et al., 1999; Olson, 1998).

Y voy aempezar por €l final, por las conclusiones de mi
reflexion:

1. Espreciso reconceptualizar los“problemas’ de lecturade
muchos alumnos. Sus dificultades paracomprender o que
leen en la universidad no se deben a que carecen de una
habilidad o técnica elemental y generalizable, sino que a
ingresar a los estudios superiores se ven enfrentados a
nuevas culturas escritas (Graff, 2002; Waterman-Roberts,
1998), correspondientes alos distintos campos de estudio.
Parallegar a pertenecer a estas culturas, los alumnos -en-
tre otras cosas- deberan cambiar suidentidad (lvanic, 2001)
como pensadores y analizadores de textos.

2. Sinembargo, apesar delamagnitud del cambio requerido,
losval oresy normas de comportamiento de las comunidades
académicas se exigen pero no se ensefian. Lo que plantea
obstaculos al desempefio de muchos estudiantes es €l
caracter implicito delas practicas lectoras universitariasy
lanaturalezatécitadel conocimiento contenido enlostextos
gue se les da paraleer.

3. En consecuencia, intentaré fundamentar que, para evitar
€l abandono de buenaparte delos aspirantesy paraayudar
a desarrollar e pensamiento de quienes permanecen, es
indispensable que los profesores de todas las materias
compartamos una responsabilidad:

e enseflar los modos especificos de nuestras disciplinas
sobre como encarar los textos, explicitando nuestros
codigos de accion cognitiva sobre la bibliografiay

e hacer lugar en las clases a la lectura compartida,
ayudando a entender lo que los textos callan porque
dan por sobreentendido.

4. Perotambiénvoy ainsistir en que, paraquelos profesores
logremos sostener esta propuesta, es imprescindible que
nuestras instituciones se comprometan con las
alfabeti zaciones académicasy apoyen lalabor docente con
estatutos y con acciones manifiestas, que las promuevan
y reconozcan.

Como en una novelapolicial, pareciera que aqui también
ya se sabe quién es el asesino. Bueno, no he querido decir
realmente quelasinstituciones educativas maten aloslectores,
pero si, quizd, que no ayudan suficientemente para que se
desarrollen. En fin, lo que intento expresar es que, sabiendo
ya €l final de mi ensayo -como se conoce a criminal a
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comienzo de algunos cuentos-, a los lectores
lescabelatareade determinar si logrojustificar
con buenas razones mi posicion. Espero que
no se pierdan ninguna pista.

Voy areferirme alas ciencias socides y a
las humanidades, y a la universidad, que son
los ambitos que conozco (aungue seguramente
algunos de ustedes puedan repensar lo que
planteo paraotrasdisciplinasy paralosestudios
terciarios). Mi andlisis se basaen lasinvestiga-
ciones de las corrientes llamadas “Escribir a
través del curriculum” (Russell, 1990) -en
Estados Unidos-, “Nuevos estudios sobre
culturas escritas’ (Street, 1999) -en el Reino
Unido- y “Alfabetizacionesacadémicas’ (Bode,
2001; Cartwright y Noone, 2000; Chalmers y
Fuller, 1996) -en Australia-. También tengo en
cuenta mis propias investigaciones y mi
experienciacomo docente del nivel universitario.

Quéleen los alumnos
en launiversidad

La mayor parte de lo que se da para leer a
los universitarios que cursan ciencias sociales
0 humanidades son textos académicos derivados
de textos cientificos (por jemplo, materiales
de catedra, manuales, libros y capitulos de
libros, que tienen por fuente trabgjos cientifi-
cos). En el marco de este trabajo, no tengo
posibilidad de establecer las diferencias entre
textos cientificos y textos académicos, pero
cabe dgjarlas mencionadas.

Genera mente, losa umnos no tienen acceso
a los libros originales sino que los textos les
Ilegan fotocopiados. Apartedelaescasacalidad
de estas duplicaciones, que dificultala visuali-
zacion de lo impreso, es frecuente que estos
material es sean leidosfueradelaobracompleta,
sin los capitul os precedentes ni posteriores, sin
indices, sin prélogosni introducciones, sin sola-
pas que presenten a sus autores, ni contratapas
gue comenten €l texto, y, a veces, sin referen-
cias bibliograficas completas ni fechade publi-
cacién. Como ustedes ya se imaginaran, es ob-
Vio que este recorte textual, vinculado con los
g ustados presupuestos de |os universitarios (y,
en ocasiones, con la despreocupacion de algu-
nos profesores), no permite a lector ubicarse
dentro delo que lee.
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Mas alla de este recorte, |0os mismos textos
gue entre profesionales formados o entre
investigadores no suelen plantear problemas de
lectura, comienzan a ser problematicos en la
formacion universitaria. ¢Por qué?

Porque los textos cientificos estan dirigidos
a colegas. Autores y lectores comparten, por
su formacion, gran parte del conocimiento que
en estostextos se dapor sabido (Sinclair, 1993).
Comparten el conocimiento de otrosautores que
estos textos mencionan a pasar, comparten €l
conocimiento de las corrientes méas amplias a
las que pertenecen ciertas posturas que aparecen
s6lo esbozadas. Comparten modos de
pensamiento: formas de argumentar y exponer,
métodos para justificar €l saber:

[La comunidad cientifica] comparte un
conjunto de principios, acuerdos episte-
mol 6gi cos basicos, ontol dgicos y gnoseo-
I6gicos, que no es necesario explicitar
cuando se escribe. Como el escritor esta
inmer so en una discusion y un debate com-
partidos, no necesita poner de manifiesto
sus ideas mas alla de lo imprescindible
dentro de su comunidad. (Fernandez, et
al., 2002).

En cambio, lafaltade cddigos compartidos,
gue existe entre autor y lector en €l caso de los
textos que leen los estudiantes, da origen a
problemas de comprension.

Obstaculos paracomprender
la bibliografia

Las dificultades de los estudiantes
universitarios paraentender lo queleen sedeben
a gue se enfrentan por primera vez con textos
gue no estan dirigidos a ellos sino alos acadé-
micos. O bien, s estan dirigidosaéllos, no desa-
rrollan todo lo que contienen (ya que es inevi-
table que los textos tengan una “figura’, que
destacay desenvuel ve algunos conceptos, y un
“fondo” de nociones secundarias). Estos textos
dan por supuestos muchos saberes que los
alumnos no tienen: por ejemplo, hacen refe-
renciaalas posturas de otros autores sin expli-
carlas. Asi, los universitarios leen bibliografia
enlacual laposicion de un autor aparecejustifi-
cada a través de otras posiciones meramente
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citadas. Y también leen textos en los que su autor polemiza
con otros (Candlin, 1999). En ambos casos, o que € texto
explicatiene sentido solo en el marco de la discusion con lo
que no explica. Y estos textos no explican esas otras ideas de
fondo, ya que éstas constituyen un marco conceptual dado
por sabido.

Pero las barreras para entender no provienen sélo de los
textos. Las dificultades también se originan en qué esperan
los docentes que los alumnos hagan cuando se encuentran
frentealabibliografia(Boise State U.W.C., 2002; Vardi, 2000).
Estas expectativas no estén explicitadas, constituyen mashbien
exigencias que sedan por sabidas. L osa umnos son evaluados
en funcion de un determinado model o delectura, lo queconlleva
un especifico modelo de lector, que no tienen internalizado
todavialos estudiantes. Esdecir, |os profesoresdelasciencias
socialesy las humanidades solemos dar por supuesto que los
estudiantes, a leer, saben como analizar lo leido:

e identificando la postura del autor del texto,
e ponderandolasegun |lasrazones que brinda para sostenerla,

e reconociendo las posturas y argumentos de los otros
autores citados,

o identificando la polémicaestablecidaentre unas posiciones
y otras,

e poniendo en relacion con otros textos leidos previamente
el conjunto de perspectivas mencionadas,

e infiriendo implicacionesdelo leido sobre otros contextos,
més alla del contexto en el se ubicael texto, por gjemplo,
sobre la practica profesional del mismo lector, etc.

Incluso muchas veces los propios profesores no somos
conscientes de que analizar un texto consiste en implementar
este conjunto de operaciones cognitivas y por ello pedimos a
los alumnos andlizar 1o que leen pero sin darles precisiones
sobre cdmo hacerlo.

Esdecir, los docentes suponemos que leer esencontrar en
€l texto lainformacion que pareciera ofrecer, pero descono-
cemos que esa informacion solo esta disponible y puede ser
apreciada por quienes disponen de ciertos marcos cognos-
citivos (Wilson, 1986) que los alumnos ain no han elaborado.
En este sentido, aquello que los docentes solemos exigir delo
leido no estéen el texto mismo sino que puede ser desprendido
de éste en la medida en que €l lector disponga de ciertos
conocimientos (de los que los universitarios suelen carecer) y
en la medida en que el lector sepa desplegar una particular
actividad cognitiva sobre el texto. Los profesores no somos
conscientesde que hallar enlostextos cientificosy académicos
las distintas posturas, los argumentos para sostenerlas, los
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contraargumentos, las relaciones con otros textos, las
consecuencias no inmediatas de lo que se afirma, etc., no es
precisamente encontrarlas ya dadas sino buscarlas. Y esta
blsqueda exige, por parte de quien lee, operar sobre €l texto
con determinadas categorias de andlisis, categorias que
provienen de, y caracterizan a, una determinada comunidad
lectora.

Segun lo desarrollado hastaahora, algunas dificultadespara
leer en launiversidad se deben alanaturalezaimplicitade los
saberes en juego. Por una parte, los textos cientificos y
académicos contienen informacién técita, que los autores
suponen que €l lector puede reponer. Por otra parte, 1os
docentes esperan que sus alumnos lean y entiendan lo que
ellosentienden, proponiendo implicitamente un tipo delectura
con caracteristicas desconocidas para los estudiantes. Los
profesores no solemos percatarnos de que el modo de lectura
gue esperamos de nuestros alumnos es propio de una cultura
lectora disciplinar, que se diferencia de otras culturas. Las
reglas de juego no se explicitan y menos se ensefian porque
esta clase de lectura analitica se da por natural.

Sin embargo, la cultura lectora que predomina en la
educaci6n mediaargentina, delaque provienen losingresantes
universitarios, es muy distinta. Muchos textos del nivel
secundario borran del todo la polémica, han suprimido la
naturaleza argumentativa del conocimiento cientifico y
presentan solo una exposicion del saber. Estos textos omiten
los métodos con los que se han producido los conceptos y
silencian la controversia de la que han emergido. Tratan €
conocimiento como ahistérico, anénimo, Unico, absoluto y
definitivo. Asimismo, la cultura lectora de la educacién
secundaria exige aprender qué dicen los textos y tiende a
desdefiar porqué lo dicen y como lo justifican.

Bienvenidas alas culturas académicas

Hasta aqui, me he referido a los obstacul os que enfrentan
los alumnos universitarios para leer los textos de nuestras
disciplinas. Aln tengo que tratar las bienvenidas. Pero, ¢por
gué uso la palabra bienvenida en €l titulo? Porque quiero
subrayar que mi propuesta entrafia una actitud de acoger a
forastero y se diferencia de otras posturas, que proponen
técnicas 0 meras estrategias docentes. ¢Qué implica entonces
dar la bienvenida por parte de los profesores?

Implica estar dispuesto a compartir con los alumnos la
cultura académica que los profesores han adquirido como
miembros de sus comunidades disciplinares. Implicallevar a
cabo experiencias como las que conoci de algunos docentes
en las Universidades Nacionales de Lujan (Benvegnu et al.,
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2001), de Entre Rios (Mufioz, 2001), del Litoral,
deLomasdeZamora(Steiman, y Melone, 2000),
de Rio Cuarto (Véazquez y Novo, 1999; Véez
de Olmos y Rinaudo, 1996), de Centro de la
Provincia de Buenos Aires (Fernandez et al.,
2002) y de Buenos Aires (Arnoux et al., 2002)
(2). Implica combatir el sentimiento de
exclusién. Pero ¢qué realizan, en concreto, los
docentes inclusivos?

Estos docentes, en primer lugar, no conciben
guelosaumnostienen problemas paraentender
sino que entienden que leer es un proceso de
resolucion de problemas. Esto significa que lo
gue un lector obtiene de la lectura depende de
sus conocimientos previos y de lo que ha
aprendido a buscar en los textos, y es e buen
profesor €l que ensefia €l tipo de cosas que la
comunidad delectores de su campo de estudios
busca en la bibliografia. Este docente ofrece
categoriasdeandlisis parainterpretar lostextos,
ensefiando ahacer conloleido lo quehatomado
concienciaquerealizaé mismo, como miembro
de una comunidad disciplinar. Los docentes
inclusivos también desenvuelven las ideas que
en los textos estan condensadas. Explican
haciendo referencia a la bibliografia, para que
los estudiantes puedan ligar lo que las lecturas
dicen con lo que se enseflaen e aula.

El profesor inclusivo, en tercer lugar, ha
tomado conciencia de que los alumnos son
inmigrantes que enfrentan una cultura nueva,
admite que esto es intrinsecamente un desafio
para cualquiera, que se trata de un proceso de
integracién a una comunidad gjenay no de una
dificultad de aprendizaje. Por ello, se esfuerza
en hacer explicitas las expectativas habitual-
mente técitas de su grupo socia (primero para
si mismoy luego para sus alumnos), y propone
caminos para que los estudiantes puedan
introducirse en su cultura poco apoco. Entiende
gue no puede exigir 1o que no ensefia sino que
ha de mostrar como se afronta la brecha cul-
tural. El profesor inclusivo reconoce quelo que
estaen juego es unapertenenciasocial y decide
abrir las puertas para que los recién llegados
logren ingresar.

En sintesis, estos docentes ensefian, junto a

los contenidos queimparten, aleer como miem-
bros de sus comunidades di sciplinares: ensefian
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aidentificar laposturadel autor y lasposiciones
gue se mencionan de otros autores, desarrollan
lahistoriao el contexto de estas posturas, alien-
tan areconocer cud eslacontroversiaplanteada,
cuales son las razones que esgrime el autor del
texto para sostener susideas, y finalmente ayu-
dan a evaluar estos argumentos a laluz de los
meétodos propios de cada area del saber.

Entonces, ¢qué cosas podriamos hacer
todos los que ensefiamos para tender puentes
entre la cultura que traen los alumnos y las
distintas culturas académicas de |as que somos
miembros los profesores? Podemos

1. reponer € contexto ausente por € uso de
fotocopias, y por la falta de conocimientos
sobre el campo de estudios de quienes se
estén iniciando en unadisciplina.

1.1. llevar € libro completo (Mufioz, 2001),
hacerlo circular, incluir en las
fotocopias también los indices.

1.2. presentar a los autores de cada texto
gue damos para leer, enmarcando su
postura en las distintas lineas tedricas.

2. no dar por natural la interpretacion de los
textos; en cambio, orientarla a través de
guias (las preguntas son categorias de
andlisis), y retomar en clase la discusion
sobre lo |eido.

2.1. detenernos en algunos fragmentos del
texto, releerlos en conjunto y organi zar
una discusion acerca de dllos.

2.1.1. Por g., preguntar -pararemarcar
laimportanciade comprenderlo-
“ ¢Saben, ustedes, quiénes son,
qué hacen y qué sostienen estos
autores que se mencionan en el
texto?” ; “ ¢Por quélesparece que
estan citados todos estos
autores?” ; “ ¢Para qué el autor
del texto cita a este otro autor:
para apoyarse en él o para
discutirlo?” (Fernandez et al.,
2002).

3. proponer actividades de escrituraapartir de
lo leido. El problema con la lectura recién
suele hacerse evidente cuando |os alumnos
escriben: alli es donde muestran susincom-
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prensiones, a partir de las cuales los docentes podemos
retroalimentar sus interpretacionesiniciales.

4. permitir, en algin momento, elegir qué leer y ayudar a
presentar aotroslo leido, paralo cual ofreceremostutorias
gue ensefien a recortar, elaborar, conceptualizar y enfocar
€l temaa exponer.

Estas y otras propuestas las he probado yo misma con
mis alumnos universitarios, de quienes exijo un compromiso
similar a que pongo por mi parte. Algunas estén publicadas
con detale en Carlino 2001, 2002 d, 2003 b y 2003 c.

Paraconcluir

Laresponsabilidad por como se leen los textos cientificos
y académicos en la educacion superior no puede seguir
guedando a cargo de los alumnos exclusivamente. Ha de ser
una responsabilidad compartida entre estudiantes, profesores
e instituciones. Aqui he planteado la necesidad de una doble
integracion: integrar en nuestras materias de cualquier &reala
ensefianza de los modos esperados de lectura de los textos
cientificosy académicosy asi integrar alosalumnosanuestras
culturas escritas.

Sé que esta propuesta no resulta novedosa para algunos
profesores. Pero no me cansaré de expresarla hasta que sea
escuchada por lasingtituciones. En nuestro medio, el problema
conlosdocentes que han puesto en préacticaa gunas propuestas
similares es que estan sol os. Se esfuerzan en ayudar aentender
lo que leen sus alumnos, a partir de un compromiso personal,
pero no suelen contar con instituciones que los orienten,
capaciten, ofrezcan recursos ni contemplen tiempos. En otros
paises, por gemplo, Australia (Carlino, 2002 c y 2003 a) y
Estados Unidos (Carlino 2002 a, 2002 b, 2003 a'y 2003 d),
esasingtitucionessi existen, y aprender deellasmeharesultado
fascinante. Pero ése seria tema de otro texto.

En nuestro pais, los profesores inclusivos dan solitaria-
mente la bienveniday ayudan a hacer frente alos obstaculos
gue se presentan cuando los estudiantes, miembros de otras
culturas, intentan inmigrar.

Los otros profesores, en cambio, los que pretenden que
sin su ayuda los alumnos entiendan |os textos que dan para
leer, sin saberlo ni quererlo, estarian actuando como
“xenéfobos’, poniendo barrerasalainmigraciény rechazando
alosrecién llegados. Lo mismo que muchas instituciones, las
gue a su vez se desentienden de cdmo ensefian sus docentes,
aquéllas que no proveen orientacion ni estimulo ni contemplan
tiempos paraquelos profesores puedan ingresar en unacultura
didécticainclusiva, asumidainstituciona mente.
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Notas

(1) Este articul o fue presentado como ponenciainvitadaen la
mesa redonda “ Lalectura de textos cientificos y profesio-
nales en el nivel terciario y universitario”, 6° Congreso
Internacional de Promocion de la Lectura y el Libro,
Buenos Aires, 2-5 de mayo de 2003.

(2) En Venezuela, conozco y valoro la experiencia de Oscar
Morales y su grupo, en la Universidad de Los Andes,
Mérida.
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