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RESUMEN

La investigacién tuvo como objetivo analizar la relacién existente entre la préctica

pedagégica de la lectura y la formacién docente, a fin de mejorar o cambiar el pro-

ceso de ensefianza y aprendizaje de la lectura en la escuela bésica. El estudio se llevd

a cabo con treinta (30) docentes en servicio de la Unidad Educativa Bolivariana

«Santa Rosa», ubicada en Trujillo, Venezuela. La metodologfa seleccionada fue la in -
vestigacién en la accidn, la cual se desarrollé en cuatro fases: 1) Diagndstico de las

realidades y necesidades de los docentes en el 4rea de la lectura; 2) Planificacién de

actividades de lectura, materiales y recursos para su aprendizaje y evaluacion; 3) Eje -
cucién de la accién transformadora para mejorar o cambiar la situacién existente; y

4) Evaluacién de la experiencia para resolver problemas y registrar logros y dificul-

tades. El andlisis cualitativo de las observaciones de clase, las entrevistas, los mate-

riales de lectura y las grabaciones de audio y video, se sometié a un proceso de

triangulacion para ser codificados y categorizados. Las conclusiones que se infieren

de estos resultados son: a) Aproximacién gradual y progresiva a una did4ctica cons-

tructivista de la lectura; b) Construccién de un marco tedrico de referencia que de-

fine y explica el proceso de la lectura y ¢) Redefinicién del rol del docente como

facilitador de la lectura.

Palabras clave: Lectura, constructivismo, préctica pedagégica, formacién docente.

ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the relationship that exists between the teach-
ing of reading and teacher training with a view to improving or changing the pro-
cess of teaching and learning reading in elementary school education. The study
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was carried out with thirty teachers employed at the Santa Rosa Bolivarian Educa-
tional Unit located in Trujillo, Venezuela. The methodology chosen was action re-
search which was developed over four phases: 1) a diagnosis of the realities and
needs of teachers in the area of teaching reading; 2) planning of activities, materials
and teacher needs in the reading area; 3) action taken to improve or change the cur-
rent situation; 4) evaluation of the steps taken to clear up problems and register
achievements and difficulties. The qualitative analysis of the class observations, in-
terviews, reading materials and video and sound recordings were subjected to a tri-
angulation process to be codified and categorized. The conclusions we inferred
from the results obtained are: a) a gradual and progressive approximation to a con-
structivist didactic of reading; b) construction of a theoretical framework of refer-
ence that defines and explains the reading process; ¢) redefinition of the role of the
teacher as a reading facilitator.

Keywords: Reading, constructivism, teaching practice, teacher training.

1. INTRODUCCION

urante los tltimos afios, investigaciones sobre la calidad aca-

démica de los docentes en Venezuela indican deficiencias en

materia de lectura, tales como: ausencia de hdbitos de lectura,
escaso dominio de estrategias cognitivas y metacognitivas de comprensién,
cultivo desmesurado de la memoria mecdnica, limitado desarrollo de las ca-
pacidades para acometer la critica, la reflexién y el pensamiento creativo, frdgil
e inconsistente interiorizacién de una base teérica que les permita fundamen-
tar su prictica pedagégica y bajo interés por la lectura. Entre las causas de este
problema se encuentran la inadecuada formacién de los docentes como lecto-
res-escritores durante los estudios primarios, secundarios y de formacién pro-
fesional, situacién que repercute en su prictica pedagdgica. Esta preocupacién
ha sido compartida por estudiosos como Palencia (1999), Lerner (2001), Solé
(2001), Odremdn (2001) y Dubois (2002), entre otros; quienes sefialan que
la practica pedagégica del docente depende de su formacién profesional, de su
experiencia, de las condiciones en las que trabaja, de su personalidad, convic-
ciones, principios y de las oportunidades que le han proporcionado para su
permanente actualizacién.
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El docente maneja, consciente o inconscientemente, una concepcion teé-
rica y un conjunto de valores respecto a la ensenanza-aprendizaje de la lectura
que determina la prictica pedagégica en el salén de clase (Dubois, 2002). De
manera que los docentes han incorporado a lo largo de su experiencia de vi-
da, una serie de teorfas implicitas que tienen fuerte influencia sobre la toma
de decisiones y las manifestaciones de su conducta en situaciones escolares.
De alli que la prdctica pedagdgica sea la conjugacién de una historia de la es-
cuela como construccién social y colectiva, y una historia personal del educa-
dor. Un docente que no lee, que presenta dificultades a la hora de interpretar
un texto y que no puede expresarse por escrito haciendo un buen uso del sis-
tema de escritura formal, no puede promover en sus alumnos el desarrollo de
estos aprendizajes y mucho menos podrd sembrar el gusto por los libros y el
placer por la lectura. La capacidad para leer de los docentes es un factor que
condiciona el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas, asi como
el interés por la lectura de sus estudiantes.

Carlino (2005) considera que, aun cuando la lectura es reconocida como
una herramienta fundamental para el aprendizaje, la escuela no tiene capaci-
dad para desarrollar y potenciar una adecuada competencia lectora. Para la
autora, esto se debe a que la formacién tedrica de los docentes, las metodolo-
gias, los esquemas de interaccién maestro-alumno, los libros y otros materia-
les impresos, y en general, toda la propuesta diddctica, estén concebidos para
el desarrollo de la lectura mecdnica. El fracaso de la educacién venezolana en
la formacién de docentes lectores y escritores se revela en una investigacion
sobre la comprensién de la lectura de los docentes en servicio que buscan titu-
larse como licenciados en la Escuela de Educacién de la Universidad Central
de Venezuela, investigacién que registra que el 94 por ciento de los sujetos de
la muestra presentaron en mayor o menor medida fallas en el procesamiento
de la lengua escrita. Sélo el 22 por ciento de los sujetos de la muestra pudo de-
terminar con precisién el tema principal de un articulo de prensa y, peor adn,
tinicamente el 4 por ciento realizé adecuadamente un resumen del texto leido
(Sdnchez, 1994). A lo anterior se agrega que 20 de cada cien maestros de la Es-
cuela Bésica Venezolana pudieran considerarse analfabetas funcionales y ocho
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de cada diez maestros de colegios publicos no utilizan correctamente el len-
guaje ni los tiempos verbales (Pérez Esclarin, 1995).

Igualmente, Cdrdenas (1994) sefiala los resultados de una investigacién
realizada en Mérida sobre los concursos para optar a cargos de docentes en las
escuelas del Ejecutivo del Estado la cual revel6 que de cincuenta concursantes,
todos graduados, veintiuno (42 por ciento) fueron reprobados en una sencilla
prueba de comprensién de la lectura, redaccién y ortografia, y algunos de los
reprobados pueden calificarse como analfabetas funcionales, a pesar de ser li-
cenciados universitarios, y en educacién. Por dltimo, un estudio que evidencia
la baja capacidad de los docentes para leer fue el realizado por Motles (1997),
quien aplicé una prueba de comprensién de lectura a una muestra nacional de
86 maestros de la clase de Castellano en cuarto grado de Educacién Bdsica. En
esta investigacién se encontré que los docentes de las escuelas puiblicas urbanas
respondieron correctamente el 59 por ciento de las preguntas de comprensién.
Los de las escuelas publicas rurales respondieron el 54 por ciento y los de las
privadas el 69 por ciento. El promedio de comprensién en toda la muestra fue
de 59 por ciento lo que equivalié a responder correctamente 41 preguntas de
un total de 70.

Como puede observarse en los resultados de las investigaciones resenadas,
existen suficientes indicios que permiten afirmar que los docentes venezolanos
presentan fallas significativas en la comprensién de la lectura. Ademds, se in-
fiere que son pocos los docentes que sienten la necesidad y el placer de leer y
que el aprendizaje de la lectura es percibido como una obligacién escolar, un
proceso dificil, confuso y punitivo. En consecuencia, ésta serd la concepcién
que reproducirdn en sus alumnos. Las debilidades o carencias profundas en la
formacién de los docentes en el drea de lengua, especialmente en lectura y es-
critura, tales como: poco interés por la lectura y manejo inadecuado de estra-
tegias de comprension; lenguaje deficiente, de dificil comprensién por las
omisiones o pobreza de léxico; limitada capacidad para reflexionar y resolver
problemas, son algunos de los factores responsables de la informacién insufi-
ciente, inadecuada y distorsionada que los docentes poseen acerca del proceso
de ensefianza-aprendizaje de la lectura. Segiin Lerner (2001) estas carencias
se deben a:
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1. Una concepcién tradicional (conductista) del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lectura la cual plantea el aprendizaje como un proceso de
asociacién, que supone una relacién estimulo-respuesta y por esta razén el
aprendizaje estd subordinado a la ensefianza; la lectura y la escritura son con-
siderados como procesos de decodificacién que comienza con la ensefianza
de letras aisladas, para luego formar silabas y llegar, finalmente, a las palabras;
y la lectoescritura es considerada como un objeto de ensefianza formal y no
como un objeto de conocimiento de naturaleza social. Este proceso de ense-
flanza-aprendizaje tradicional conductista de la lectura explicarfa la formacién
de docentes no lectores, sin dominio de las estrategias cognitivas y metacogni-
tivas de compresion y con actitudes negativas hacia la lectura.

2. Las universidades y los institutos de formacién docente no estdn cum-
pliendo su funcién formadora, no estdn facilitando experiencias significativas
que permitan dar fundamentacién tedrica a lo que hacen los maestros, de ex-
plicar la concepcidn tedrica que subyace a su préctica, y en consecuencia de
trabajar en el aula a partir de una concepcién de que leer es construir el signi-
ficado de un texto a partir de la coordinacién de datos del texto y del contexto,
para lo cual se ponen en juego diversas estrategias como muestreo, anticipa-
cidén, prediccién, autocorreccién e inferencias. Por ello es urgente revisar los
programas de formacién de los docentes a fin de romper con la prictica peda-
gbgica de la lectura decodificadora, repetitiva, mecdnica y memoristica para
instaurar una pedagogfa funcional, en la cual la lectura se use para obtener in-
formacién, para aprender o para recrearse.

Por lo anteriormente expuesto es necesario preparar al docente para que
luego pueda conducir a los estudiantes a que aprendan realmente a leer, a ex-
presarse, a usar la lengua y tomarle amor a la lectura. El docente es el conduc-
tor, animador, promotor y modelo del proceso de aprendizaje de la lectura en
la escuela, por esta razén es indispensable asegurar su formacién y actualiza-
cién, a fin de estar en condiciones de impulsar el aprendizaje en esta drea. De
ahi la necesidad de realizar esta investigacién que tuvo como propdsito anali-
zar la relacién existente entre prictica pedagégica de la lectura y formacién
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docente, a fin de mejorar o cambiar el proceso de ensefianza-aprendizaje de
la lectura en la escuela bdsica.

2. REFERENTE TEORICO

El constructivismo (Vygotsky, 1977; 1979) fue el marco teérico que orien-
t6 la investigacién en el sentido de que contribuy6 al andlisis, explicacién e
interpretacién del proceso de ensenanza y aprendizaje de la lectura que se de -
sarrolla en la escuela. Se traté de comprender cé6mo los estudiantes aprenden
a leer y c6mo los docentes pueden influir sobre este proceso, facilitdindolo y
encauzdndolo hacia un aprendizaje significativo. Igualmente se trat6 de tender
un puente entre los diversos hallazgos del constructivismo y el aula, de tal for-
ma que el docente esté en posibilidad de poner a su servicio los principios ted-
ricos y las estrategias instruccionales derivadas de tal marco tedrico. Asumir el
paradigma constructivista implica cambiar la conceptualizacién de lectura y
los métodos de ensefianza-aprendizaje, comprender el sujeto que aprende (es-
tudiantes-lectores), redefinir el papel del docente, mejorar el entorno alfabe-
tizador e innovar en evaluacién. De manera tal que la diddctica de la lectura
constructivista establece una prdctica docente distinta a la tradicional, préctica
que permita:

1. Cambiar la concepcion de enseriar y aprender a leer en la escuela (Serrano,
1992; Lerner, 2001; Cassany, Luna y Sanz, 2000; Caldera, 2006). El cambio
sefiala la transicién desde un enfoque tradicional-conductista que considera el
propésito de la ensefianza y el aprendizaje de la lectura como el dominio de ha-
bilidades de descodificacién en forma mecdnica y memoristica, y al lector como
pasivo, a un enfoque constructivista, que le otorga a la lectura un cardcter dind-
mico y constructivo, porque la meta de la lectura es la construccién de sig-
nificado. La lectura va mucho mds all4 de la simple descodificacién. Esta
constituye un requisito, pero no suficiente para lograr la comprensién, proceso
que implica la interaccién de acciones cognitivas de alto nivel, mediante los
cuales el lector relaciona el contenido del texto con sus conocimientos previos,
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construye y reconstruye cognitivamente el significado de lo que ha leido (Bru-
no y Beke, 2004). De ahi que la instruccién oriente o guie al estudiante-lector
a conocer los procesos mentales que ejecuta para comprender la lectura.

2. Enseriar y aprender a leer como proceso (Morles, 1997; Condemarin,
2000; Solé, 2001). La lectura comprensiva o interpretativa es un proceso que
comprende tres momentos: antes (prelectura), durante y después de la lectura:
a) Las actividades de prelectura permiten activar el conocimiento previo, esta-
blecer el propésito para leer, redefinir los conocimientos ya adquiridos, afinar
conceptos técnicos, realizar preguntas, hacer inferencias y estimular e integrar
diferentes niveles de pensamiento factual, interpretativo y de aplicacién; b) Las
actividades durante la lectura promueven en el estudiante el desarrollo de ni-
veles altos de pensamiento al monitorear su comprensién para verificar y revi-
sar las predicciones, establecer conclusiones, seleccionar las ideas principales
del texto, verificar y confirmar hipétesis, identificar el vocabulario clave, clasi-
ficar, relacionar; y ¢) Las actividades después de la lectura motivan al alumno a
reflexionar acerca de lo leido. Algunas estrategias efectivas son: Responder pre-
guntas, releer el texto, resumir, sacar conclusiones, elaborar mapas conceptua-
les y/o minutas de aprendizaje. De manera tal que la lectura no se adquiere
y domina en un solo grado ni con un solo maestro; ésta se va desarrollando y
consolidando a lo largo de toda la escolaridad, por tanto, el docente cumple
un papel importante al mediar en la comprensién de textos en el aula.

3. Enfatizar el enfoque comunicativo funcional de la lectura (Hinostroza,
1997; Alliende y Condemarin, 1997; Barboza, 2004). Es importante que el es -
tudiante descubra que la lectura no es sélo una herramienta que se utiliza para
dar lecciones, sino que sirve para informarnos, descubrir mundos diferentes,
comunicar ideas, investigar, recrearnos, entre otras funciones. La lectura tiene
funciones que estdn presentes en nuestra vida cotidiana porque el individuo
lee con el fin de extraer conocimiento que le permita resolver sus problemas,
identificarse con una causa, buscar las raices de su propia identidad, aclarar
dudas, crear o modificar actitudes. Hay que demostrarle al estudiante-lector

con actividades concretas, con textos significativos que la lectura acompana y
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extiende nuestras experiencias, brinda informacién, provee distraccién, ma-
neja el lenguaje e impulsa a la accién. En las funciones de la lectura antes se-
fialadas estd implicita su importancia, de ahi la necesidad de que los docentes
propicien situaciones de aprendizaje en las que estén presentes las funciones
senaladas, para que los estudiantes puedan desarrollar sus competencias como
lectores eficientes.

4. Favorecer la metacognicion (Heller y Thorogood, 1995; Morles, 1997).
Los lectores eficientes se caracterizan por utilizar estrategias metacognitivas,
acciones conscientes que ejecuta el lector para asegurar la comprensién de la
lectura. La metacognicién puede entenderse como la captacién consciente
de las capacidades y limitaciones de los procesos de pensamiento que origina-
ron la comprensién, situacién que ayuda a transferir los conocimientos y a dis-
minuir la dependencia del azar o la suerte (Klingler y Vadillo, 2000). En la
medida en que se es mds consciente de lo que se sabe, del por qué de los acier-
tos o desaciertos, habrd mayores posibilidades de utilizar lo que se sabe para
aprender mds, consolidar éxitos y superar deficiencias. La metacognicién im-
plica dos componentes: conciencia y control. La conciencia apunta a cudles es-
trategias y recursos son necesarios para llevar a cabo una tarea exitosamente, y
el control alude a la capacidad para usar mecanismos autorreguladores que
aseguren la realizacidn exitosa de la tarea, tales como: planificacién de los
pasos a seguir, evaluacién de la efectividad de las actividades y de los esfuerzos
realizados y capacidad para vencer los obstdculos que puedan presentarse. La
actividad metacognitiva (entender qué tanto y cémo se ha comprendido un
texto) favorece la formacién de lectores auténomos, criticos y creativos.

5. Comprender el papel del docente (Lerner, 2001; Carlino, 2005). El desa-
fio es repensar la diddctica de la lectura para abandonar los viejos esquemas y
conceptos basados en nociones como descodificacién, literalidad, memori -
zacién y repeticién. Es necesario dar paso a nuevas y adecuadas formas de ad-
quisicién y desarrollo de la lectura para propiciar el acceso al conocimiento, el
procesamiento de la informacién, mejorar la comunicacién, y formar el pen-
samiento creativo, critico y reflexivo. De ah{ que el profesor debe aprovechar
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las ventajas de la lectura en su clase no s6lo para desarrollar contenidos de la
materia a tratar, sino también para desarrollar estrategias cognitivas como in-
ferir, analizar, organizar, jerarquizar, comparar, relacionar, sintetizar, concluir
y evaluar la informacién; ademds de integrar la nueva informacién con la exis-
tente en el sistema de memoria y seleccionar lo que es relevante en un tema.
Por tanto, el docente cumple un papel importante al mediar en los procesos
necesarios para adquirir conocimientos, es decir, cémo aprender y procesar in-
formacién en las 4dreas de contenido especificas y en vinculacién con la lectura.

6. Redefinir la evaluacion (Serrano, 1992; Lerner, 2001). La propuesta
constructivista requiere de una evaluacién que oriente, mejore y enriquezca
el aprendizaje de la lectura del estudiante. Por esta razén, la evaluacién de la
comprensién de la lectura dependerd del tipo de texto, del lector, de los cono -
cimientos previos, del contexto y del dominio lingiiistico. Segtin Solé (2001),
el nifio no puede ser considerado objeto sino sujeto de la evaluacién, porque
su participacién en el proceso de evaluacién lo ayudard a tomar conciencia
de su propio aprendizaje y aportard elementos para la valoracién de la accién

pedagdgica.

Los principios resefiados resumen los aspectos tedrico-pricticos del cons-
tructivismo relacionados con el proceso de ensenanza-aprendizaje de la lectura
en la escuela. Estos principios permiten observar, analizar e interpretar el ob-
jeto de conocimiento (la lectura), el sujeto que trata de adquirir ese conoci-
miento (los alumnos de Educacién Bésica) y el papel de los docentes como
mediadores del proceso de aprendizaje, con el fin de formar lectores auténo-
mos, reflexivos, creativos y criticos.

3. METODOLOGIA

Esta investigacién se llevé a cabo con treinta (30) docentes en servicio de
la Unidad Educativa Bolivariana «Santa Rosa», ubicada en Trujillo, Venezuela,
durante el afo escolar 2007-2008. La metodologia seleccionada fue la inves-
tigacién en la accidn, la cual se fundamenta en la constante retroalimentacién
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del trabajo docente sobre la base de la prictica; es un continuo hacer y reha-
cer; un verdadero circulo hermenéutico; un ciclo en espiral de planificacién-
accién-observacién-reflexién-replanificacién (Kemmis y McTaggart, 1988).
En este sentido, el proceso de la investigacién se desarrollé en cuatro fases:
1) Diagnéstico de las necesidades y realidades de los docentes en el 4rea de
la lectura, relacionadas con concepciones, actitudes, bases tedricas, entorno al-
fabetizador y préctica pedagdgica; 2) Planificacién de actividades de lectura,
de reflexién e intercambio para, por un lado, desarrollar en los docentes acti-
tudes favorables hacia la lectura, actitudes necesarias para aprender, ensefiar,
informarse o recrearse, y por otro lado, identificar los factores que favorecen
u obstaculizan el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura en la escuela;
3) Ejecucién de la accién transformadora para mejorar o cambiar la situacién
existente y 4) Evaluacién de la experiencia para resolver problemas y registrar
logros y dificultades.

Para este estudio se utilizaron como instrumentos de recoleccién de infor-
macidn las observaciones de clase, grabaciones de audio y video, entrevistas a
docentes y alumnos, materiales de lectura y diario de la docente-investigadora.
El andlisis de los datos se sometié a un proceso que siguié cuatro momentos:
a) Registrar y organizar la informacién recolectada; b) Reducir los datos en
una categorfa general y cuatro subcategorias; ¢) Triangular la informacién re-
colectada desde la perspectiva de los sujetos participantes: alumnos, docentes
e investigadoras, y d) Interpretar y comunicar los resultados. La categoria ge-
neral fue «La prdctica pedagdgica del docente», entendida como actitudes, co-
nocimientos, creencias pedagdgicas, competencias diddcticas, estilos de
ensefianza, organizacién y planificacién, formas de interaccién grupal, am-
biente de clases, materiales diddcticos y evaluacién de los aprendizajes utiliza-
dos por los docentes para promover el aprendizaje significativo de la lectura en
el aula de clase. Esta categoria general se apoyé para su andlisis en cuatro sub-
categorias: 1) Concepciones de los docentes sobre lectura; 2) Estrategias ins-
truccionales; 3) Bases tedricas y 4) Précticas evaluativas.
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4. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

4.1. Fase de diagnéstico:

La fase de diagndstico del grupo de docentes en relacién a la lectura arrojé

los siguientes resultados:

26

— La mayoria de los docentes reconocen que no les gusta leer y que los

propdsitos que impulsan al grupo a realizar lecturas estdn asociados
con necesidades de informacién (periédico regional) y obligacién pro-
fesional (Programa Escolar). Ademds, presentan dificultades para el
adecuado procesamiento de informacidn, es decir, desconocimiento o
uso inadecuado de las estrategias cognitivas y metacognitivas de com-
prensién; deficiencias en el uso oral y escrito de la lengua y dificultades
para la transferencia de conocimientos, la toma de decisiones y la re-
solucién de problemas. Por tltimo, sefialan contar con pocas expe-
riencias de lectura significativas durante su escolaridad bdsica y de
formacién docente.

La mayoria de los docentes desarrollan la préctica pedagégica de la lec-
tura como ensefianza de habilidades aisladas (letras, silabas, palabras y
oraciones), sin fundamento tedrico, presionados por el trabajo adminis-
trativo y el cumplimiento del programa, privados de recursos para el
aprendizaje (solo el libro de texto) y con técnicas de evaluacién basadas
en la experiencia, es decir, actividades de correccién y asignacién de
notas. En consecuencia, favorecen un modelo de ensefianza-aprendizaje
tradicional conductista, memoristico, repetitivo y mecdnico. Su metodo-
logfa enfatiza la divisién entre lector/texto y lectura/comprensién al
dar importancia a la descodificacién y fragmentacion del lenguaje. De
igual manera, los docentes consideran al sujeto que aprende como un
ser pasivo y reproductivo; suponen que el aprendizaje depende de la en-
sefianza y desconocen los aportes del constructivismo tales como:
exploracién de las experiencias previas de los alumnos, identificacién de
los objetivos o propésitos de la lectura y aplicacién de estrategias cogni-
tivas y metacognitivas de comprensién de la lectura.
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Para apoyar la validez de estas aseveraciones se seleccioné una vifieta que
describe una sesién rutinaria de clase, es decir, la visién y manera como los do-
centes enfrentan el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lectura en el aula:

Virieta N° 1: Actividad de lectura
Video: 08/11/07. Hora: 10:00 a.m. 5° Seccién A

A media mafiana, los alumnos dan muestras de cansancio, por lo cual el maestro
los invita a leer un cuento y toma un texto del armario, sin previa seleccion.
Maestro: Hoy estdn muy desanimados y también indisciplinados, por eso vamos
a leer un cuento, presten atencion.

Alumna: [Levanta la mano y expresa]: Podemos leer el cuento de «El gato con
botas».

Maestro: No, ese cuento es muy largo, y td no lees bien, mejor yo leo este «Pul-
garcitar.

Alumnos: [Mostrando molestia por la actividad, algunos murmuran entre si, y

otros hojean sus cuadernos]: Leer no.

Maestro: El cuento es corto, primero lo leo yo y luego pasa uno por uno a ver si
leen bien. [El maestro lee el cuento rdpidamente y sentado en su escritorio em-
pieza a llamar a los alumnos por lista]. Ramén, ven t.

Ramdn: [leyendo algunas palabras en voz baja] Yo no sé, maestro

Maestro: Debes leer uniendo las silabas: se-mi-lla, rdpido semilla. Pase otro.
Luis: La bru-ja bruja me lo ha-bi-a dicho: siem-bra. ..

Maestro: Debes pronunciar bien «La bruja me lo habfa dicho, siembra una semi-

lla en una macetay...» [El maestro contintia tomando la leccién a unos 10 nifios,

hasta terminar la mafiana].

Investigadora: El maestro no realizé comentarios o preguntas en torno al titulo
del cuento, tema, ndmero de personajes o estructura del cuento (inicio, desarrollo
y final).

Como puede inferirse de la vifieta anterior, la actitud del docente frente
a la lectura, y la manera de facilitarla guarda relacién con su formacién pro-
fesional. El docente posee una concepcién tradicional (no adecuada) que es
producto de sus vivencias como lector y como alumno, la cual se refleja en su
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préctica pedagégica (Caldera y Escalante, 2006). De tal manera que se con-
firma el adagio de «ensefhamos como aprendemos». En este sentido, la clase re-
seflada ofrece una visién de cémo la mayoria de los docentes llevan a cabo la
ensefanza de la lectura en el aula, las actividades que desarrollan, (en este caso
la lectura de un cuento), la forma como responden los alumnos y el sistema de
evaluacién que utilizan. Por ello, podemos afirmar que la atencién a los mé-
todos alfabéticos, sildbicos o fonéticos de la lectura es una de las causas del
desarrollo equivocado de la préctica pedagégica del docente y la actitud de re-
chazo de los alumnos, porque ellos deben ser los sujetos activos en el proceso
de la lectura, pero no sélo como quien observa letras, sino como quien cons-
truye significados. Por esta razén, es légico que la evaluacién siempre esté
centrada en el producto final que el alumno alcanza, el cual es reproducir un
modelo, olvidando la esencia de la ensefianza de la lectura: guiar a los estu-
diantes-lectores para utilizar estrategias cognitivas y metacognitivas de com-
prensién de lectura.

A pesar de que el cuento es considerado como una valiosa estrategia para
motivar la lectura, desarrollar la expresién oral, lograr el aprendizaje significa-
tivo y la participacién activa de los alumnos, es utilizado en forma inapropia-
da, como por ejemplo: tomar la leccién (tarea escolar), para tranquilizar a los
nifios y completar un periodo dentro de la jornada diaria. El docente se en-
cargd de restarle encanto a la lectura al ofrecerles a los estudiantes una acti-
vidad aburrida y carente de significado, producto del desconocimiento de
que los cuentos son textos que permiten a los nifios opinar, denunciar, crear,
sofar, y hasta vislumbrar un mundo. El desarrollo de la clase evidencia que los
docentes desconocen las multiples actividades que se pueden realizar con el
cuento: cambiarle el titulo, dibujarlo, dramatizarlo, terminarlo de otro modo,
cambiarle los personajes, trabajar con el vocabulario, utilizarlo para introducir
contenidos de las diferentes dreas de conocimiento, o para hablar de valores.

4.2. Fase de Planificacion:

Durante la fase de planificacién, el equipo de docentes-investigadores, de
acuerdo con las deficiencias detectadas durante la fase de diagndstico, propuso
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un conjunto de actividades que tenfan como propdsitos: 1) Ofrecer a los do-
centes la oportunidad de leer para satisfacer necesidades de informacién, es-
tudio, trabajo o placer; intercambiar ideas, expresar puntos de vista, criticar,
valorar, eliminar prejuicios y leer textos de diferentes tipos y 2) Reflexionar
sobre la prictica pedagégica de la lectura en el aula y transformarla. Para ello
se desarrollaron diez (10) talleres de capacitacién y actualizacién docente, en
los cuales se revis6 y discutié material bibliografico, se registraron y se compar-
tieron experiencias pedagdgicas y se planific el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en el aula. Estos talleres se realizaron durante todo el afio escolar y
comprendieron temas como el proceso de la lectura, el rol del docente, la am-
bientacién del aula, disefio de estrategias de ensefanza-aprendizaje de la lec-
tura y la evaluacién de este proceso. Un ejemplo que evidencia el proceso de
reflexion de los docentes en los talleres, lo presentamos a continuacién:

Visieta N° 2: Primer taller de capacitacion y actualizacion de los docentes
Notas de campo: 21/02/08

El taller se inicia con la reflexién en torno a las siguientes interrogantes: ;Qué es
leer? ;Para qué se lee? ;Cémo se aprende a leer? ;Qué se lee en la escuela? Entre las
respuestas a estas interrogantes, se destacan:

Maestro 1: [Mostrando preocupacién] Hasta el momento no me habia detenido
a pensar en qué es leer hasta que surgié aqui la interrogante. Uno siempre piensa
que estd relacionado con pronunciacién correcta y leer rdpido (asi aprendimos en
la escuela); sin embargo, usted, al invitarnos a realizar la investigacién, asomaba
algunas cuestiones que contradicen esta creencia. Por otra parte, al participar de
experiencias de lectura se ha comprobado su uso como instrumento para obtener
informacién, medio de recreacién y herramienta para ampliar el conocimiento
del mundo. Por ese motivo he decidido participar. Realmente quiero ayudar a los
nifios a leer.

Maestra 2: Creo que el concepto que manejamos de lectura es equivocado, pero
no sé explicar por qué. Espero que el taller me brinde conocimiento y estrategias
para ser lectora activa y modificar la prictica pedagdgica de la lectura.

Investigadora: Recuerden la dltima vez que leyeron y cuenten cémo fue y para
qué lo hicieron.
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Maestros y Maestras: [Coinciden en sefialar] EI Curriculo Bésico Nacional, por-
que hay que planificar por Proyectos de Aprendizaje.

Investigadora: Ahora traten de recordar la tltima actividad de lectura que realiza-
ron con sus alumnos en el salén de clase.

Maestra 3: Yo hice una lectura de Simén Bolivar, porque ese es el contenido del
programa.

Maestra 4: Los nifos realizaron una lectura de Bolivar, igual.

Maestro 5: Mis alumnos leyeron un cuento, porque estaban muy cansados.
Investigadora: Comparen y analicen si la funcién de estas actividades de aula se
parecen a la funcién de los actos de lectura en la vida real.

Maestro 6: En la vida real la lectura tiene una funcién: informar, conocer, estu-
diar, contar, entretener o divertir. La lectura responde a una necesidad, pero aquf
en la escuela los nifios leen para obedecer al maestro.

Maestro 7: Por ese motivo serd que no les gusta leer, se cansan y aburren.
Maestra 8: Es necesaria una nueva pedagogfa de la lectura en la escuela, que lleve
a nosotros, los maestros, a mejorar la mediacién del aprendizaje y a formar lecto-
res. Esto significa que tenemos que organizar nuestro quehacer pedagdgico, es

decir, objetivos, actividades de lectura, materiales y recursos, y evaluacién.

En la anterior experiencia de planificacién se puede apreciar claramente el
proceso de reflexién de los docentes. El propdsito de este taller era ofrecer a los
docentes participantes oportunidades significativas de lectura (capacidad para
reflexionar sobre sus actitudes en cuanto a la lectura y sus propias estrategias
de comprension) y posibilidades para reflexionar sobre su desempefio profe-
sional con el fin de modificar su prdctica pedagdgica. En este sentido, la lec-
tura no sélo mejord el potencial comunicativo de los docentes, sino también
su capacidad para operar una reconceptualizacién del rol y del lugar de la lec-
tura en el curriculo escolar. Las interrogantes planteadas permitieron explorar
sus conocimientos previos e implican la necesidad de un cambio de su prictica
pedagégica. Este cambio comenzé con el cuestionamiento de sus propias ac-
titudes y convicciones frente al proceso de ensefanza de la lectura. De este
modo, la planificacién del trabajo de aula se organizé en funcién de activida-
des de lectura y tomando en cuenta los contenidos curriculares del programa.
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Ademis, se acordé el abordaje interrelacionado de los cuatro componentes del
lenguaje (escuchar-hablar-leer-escribir); seleccionar los materiales de lectura
para evitar la improvisacién y utilizar instrumentos de evaluacién cualitativa
como el registro anecdético y el portafolio (Diario de la docente-investiga-
dora, 25/02/08).

4.3. Fase de Ejecucion:

La fase de ejecucién de la accién transformadora permitié observar cam-
bios y evoluciones, tanto en la vida personal de los docentes-lectores como en
su desempefio profesional (prictica pedagdgica). Todo ello relacionado con la
interaccién de docentes y alumnos con el proceso de lectura, la variedad de
textos y la aplicacién de nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje de la lec-
tura. La participacién de los docentes en actividades significativas de lectura
no s6lo modificé actitudes y concepciones en torno a ésta, sino también re-
flejé cambios en la préctica pedagégica.

La transformacién en las condiciones diddcticas del aula permitieron:
1) Tener en cuenta las necesidades de los estudiantes-lectores, sus experiencias
previas, la motivacién, las diferencias individuales y el contexto; 2) Evitar la
préctica tradicional de la lectura como una actividad rigida, repetitiva y sin
sentido; 3) Abordar la lectura como un proceso cognitivo complejo consti-
tuido por tres momentos: antes, durante y después de la lectura.; 4) ) Favore-
cer la préctica de la lectura con un propésito definido; 5) Lograr la interaccién
del estudiante lector con diferentes tipos de textos: informativos, instruccio-
nales, recreativos, periodisticos, literarios; 6) Superar el nivel bdsico de com-
prensién de lectura (sentido literal de los términos impresos) y avanzar hacia
un nivel superior, como extraer inferencias, hallar las ideas principales, deducir
el propésito del escritor y/o anticipar el desarrollo de los acontecimientos en el
texto; y 7) Propiciar espacios en el aula para la lectura recreativa (Observacio-
nes de clase, 24/04/08 ). A continuacién un ejemplo de la clase desarrollada
por un docente, la cual permite evidenciar cambios relacionados con las acti-
vidades de lectura en el aula:
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Vidieta 3: Lectura de poemas
Diario del docente, 01/06/08

El proyecto de aprendizaje, «<El mundo de la imaginacién» se desarrollé durante
dos semanas y tuvo como objetivo leer, recitar y producir poemas. Partimos de ac-
tividades que tenfan como propdsito activar la imaginacién de los alumnos a tra-
vés de la lectura y recitacién de poemas. Los alumnos debfan hallar significados,
temas, estructura y la entonacién adecuada al leer, tanto en forma individual
como colectiva. En la segunda actividad, los alumnos reconocieron la apariencia
general del texto, es decir, las caracteristicas de un poema en relacién con otro
tipo de texto: titulo, alineacién a la izquierda, lineas de longitud diferente, pre-
sencia de mayusculas, divisién en estrofas, nombre del autor, repeticiones, espa-
cios en blanco, sonoridades. Estas actividades tuvieron una duracién de dos
horas. En otra sesién de trabajo se conformaron equipos de cuatro integrantes, a
quienes se les asigné la lectura «Flora de mi pais», de Carmen Delia Bencomo.
Cada equipo recibié una hoja fotocopiada para observar que la poesfa puede ins-
pirarse en cualquier tema, por cotidiano que sea.

Finalizada la lectura del poema, orientamos una discusién colectiva sobre

la base de las siguientes preguntas:
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—¢De qué trata el poema?

— Los alumnos respondieron «de los frutos de Venezuela», «dice que tiene mango,
aguacate, tuna, pifias», «los frutos que se producen en el estado», «también habla
de 4rboles como el apamate».

— ¢ Qué diferencias existen entre el lenguaje que utilizamos en los cuentos o noticias
y el lenguage que utilizan los poemas?

—Ellos expresaron: «es diferente a como escribimos siempre», «las palabras tienen
sentimiento: alegrfa o tristeza, «tiene musica», «hay agrupaciones de estrofas», «la
escritura no ocupa toda la pdgina» «es muy bonito», «se parece a una cancién,

«uno exagera las cosas».

Otra sesién de trabajo enfatizé las posibilidades expresivas, imaginativas y crea-
tivas del lenguaje poético a través de la lectura de poemas con todo el grupo, asi
como el intercambio de opiniones sobre poemas. Posteriormente y de acuerdo a
lo que los alumnos dijeron sobre los poemas, fuimos sistematizando las ideas en
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el pizarrén. Para finalizar el trabajo con el texto poético, invitamos a los alumnos
a extraer de los poemas leidos algunos ejemplos de figuras literarias. Ellos leen,
buscan entre los poemas y dictan a la maestra: «la niebla ciega», «sus ojos de aza-

bache», «estoy muerto de cansancio», «dientes blancos como la nieve».

El conjunto de actividades reseiadas permitié en los estudiantes desarro-
llar el pensamiento creativo y despertar el interés por la lectura, ademds de
desarrollar estrategias instruccionales y de aprendizaje distintas a las conven-
cionales. Igualmente, el trabajo diddctico llevado a cabo favorecié el desarro-
llo de la expresién oral a través del intercambio de ideas, discusiones y debates
en busca de acuerdos. El enfoque pedagégico adoptado dejé de lado esa didédc-
tica tradicional en la que se imponfa la pasividad receptiva de los estudiantes y
prevalecia la participacién y oratoria del docente. La metodologfa activa adop-
tada centrd su interés en los estudiantes, sus necesidades, reacciones y entorno.

Las transformaciones registradas en la mayorfa de docentes del estudio
evidencian un avance significativo en el proceso de ensefianza y aprendizaje de
la lectura. Estudiantes y docentes participaron de una experiencia enrique -
cedora en la que se interactud con textos reales y funcionales (libros, revistas,
poemarios, peridédicos), trabajaron cooperativamente con sus compafieros y
maestros, ademds de construir individual y colectivamente el conocimiento
sobre la lectura y el texto poético. El docente constituyd el pilar fundamental
para la estimulacién y desarrollo de una actitud positiva hacia la lectura. En
este sentido, fue muy importante la transformacién de algunos aspectos que
parecen influir en el éxito del aprendizaje de la lectura: los métodos de ense-
flanza, la funcién del docente, la planificacién de la instruccidn, la seleccién
de los materiales de lectura, la motivacién y la evaluacién.

4.4. Fase de Evaluacion:

El desarrollo de la fase de evaluacion se realizé a través de la creacién de un
espacio para la discusién, reflexién y revision de tareas. Este proceso permitié
afirmar que no es posible lograr cambios en la prdctica pedagdgica de la lectura
si el docente no experimenta cambios en sus propias concepciones y valores.

Ne 88, Enero-Junio de 2010 33



REINA CALDERA DE BRICENO, DILIA ESCALANTE DE URRECHEAGA, MIRIAN TERAN DE SERRENTINO

En este caso, la valoracién de los docentes acerca de si mismos como lectores y
las modificaciones en las concepciones, creencias y actitudes acerca de la lectura
se reflejaron en el quehacer del docente. Asi, las actividades disefadas y ejecu-
tadas en el aula de clase durante el ano escolar produjeron cambios evidentes en
la prdctica pedagdgica de los docentes, si comparamos el diagndstico inicial con
los resultados obtenidos después de la aplicacién de la experiencia. Los cambios
pueden ubicarse en varios planos: 1) Enfasis en la ensefianza de la lectura como
proceso, es decir, reconocimiento y utilizacién de las estrategias cognitivas y
metacognitivas de comprensién: antes, durante y después de la lectura; 2) Uso
provechoso de la lectura en el aula como instrumento de comunicacién, apren-
dizaje y recreacién; 3) Organizacién y estructura del aula para favorecer la
lectura; 4) Mejoramiento de la relacién docente-alumno y 5) Evaluacién del
aprendizaje de la lectura como proceso (Diario de la docente-investigadora,
03/07/08). Ast lo reafirman las opiniones de los docentes registrados:

Virieta N° 4: Jornadas de Evaluacion
Entrevista, 24/07/08

«Esta experiencia me ha iniciado como lector, me ha ensefiado cosas que yo no
sabfa como: utilizar estrategias cognitivas y metacognitivas de comprensién, leer
diferentes tipos de texto y sobre todo c6mo hacer de la lectura en el aula una acti-
vidad placentera. Todo esto porque vivi una experiencia positiva con los libros y
puedo trasmitirla a los nifios» (Docente 1).

«La experiencia significé para nosotros una oportunidad de adquirir y actualizar
conocimientos en el drea de la lectura, una manera de sentirnos motivados hacia
la lectura y al trabajo pedagdgico; una reflexién necesaria para mejorar como per-
sona y profesional; y una forma de relacionar la teorfa con la prictica. Tomamos
conciencia de que estdbamos actuando como docentes tradicionales, aferrados a
las formas en que aprendimos a leer. Por esta razén, al principio fueron muchos
los temores e inseguridades, pero la lectura y discusién de materiales, asi como la
planificacién previa, nos dieron seguridad y la motivacién suficiente para ha-
cerlo» (Docente 2).

«Al evaluar los métodos y técnicas de ensefianza utilizados descubrimos el tipo de
actividad que privilegia e impulsa la formacién de lectores en la escuela. Nos di -

mos cuenta de que la mejor manera de propiciar la lectura en el aula fue facili-
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tando un contacto cotidiano con diversos materiales que invitan al nifio-lector a
tener una experiencia entretenida y enriquecedora. Ademds del papel que juega la

interaccién social y la mediacién» (Docente 3).

«La evaluacién nos permitié un proceso de revision, cuestionamiento y redefini-
cién de nuestras concepciones tedricas y pricticas. Ahora entendemos que el
mensaje que comunicdbamos a los nifios a través de las actividades descritas, era
que se lee para cumplir con una leccién que el maestro corrige y que se aprende a
leer con la repeticién mecdnica de sonidos que identifican letras, silabas, palabras
y oraciones» (Docente 4).

«Participar en actividades significativas de lectura, es decir, convertirnos en do-
centes-lectores, reflexivos y criticos mejoré nuestra manera de trabajar en el aula,
nos permitid visualizarnos como mediadores del aprendizaje, en el sentido de

Vygostsky y no dadores de clase, en el sentido tradicional» (Docente 5).

De los comentarios anteriores se infiere un cambio en la concepcién y ac-
titud de los docentes hacia la lectura el cual influyé en su préctica pedagdgica.
La tarea logré cambios significativos, tales como: formar docentes usuarios de
la lectura y con competencias comunicativas; reconocer la importancia de la
lectura; romper con la resistencia al cambio; incorporar una base tedrica para
orientar la préctica pedagdgica; y estimular la creatividad en el disefio de estra-
tegias instruccionales para favorecer la ensefianza y el aprendizaje de la lectura.

5. CONCLUSIONES

Las conclusiones que se infieren de estos resultados son:

La prictica pedagégica de la lectura estd determinada por la formacién del
docente en esta drea y sus propias précticas de lectura.

La actualizacién del docente en lo relativo a las concepciones contempo-
rdneas de la comprensién de la lectura y estrategias para su ensenanza pueden
modificar de manera positiva su prictica pedagdgica en esta drea.

En la medida en que el docente esté capacitado tedrica y estratégicamen-
te para conducir la enseflanza y aprendizaje de la lectura en la escuela, los
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estudiantes tendrdn una visién distinta de la lectura y se acercardn a ella con
herramientas adecuadas.

La formacién del docente como lector enriquece su personalidad e influye
en la capacidad para comprender e interpretar el acto de lectura propio y de
sus estudiantes.
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