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Introducción


La lectura es una habilidad que generalmente la escuela asume bajo su responsabilidad. Ésta  se constituye en un aprendizaje instrumental básico que le permite al individuo no sólo adquirir conocimientos sino que  además lo faculta para participar en su comunidad (Unesco, 1998).


Si bien la tarea de leer en sus primeras etapas de adquisición precisa de la decodificación del texto, esta habilidad no es suficiente por sí sola y requiere de un proceso interactivo más complejo entre el lector y el texto para lograr su comprensión. Tal como lo menciona Smith (1983), la comprensión de la lectura no es el resultado mecánico de la decodificación sino que es un proceso cognitivo que requiere de ser enseñado.


Por otra parte, Camps (2001) analiza el proceso de enseñanza desde tres ángulos: el alumno, el contenido y el profesor y postula que la interacción de estos tres componentes es fundamental para alcanzar el objetivo educacional propuesto.


En este trabajo hemos considerado  la variable profesor de aula porque es en él en quién recae la responsabilidad de crear experiencias didácticas que favorezcan el aprendizaje de los estudiantes. Aunque no desconocemos la responsabilidad de otros actores del sistema escolar en la calidad educacional,  a la hora de decidir el qué y cómo enseñar la lectura y el cómo evaluar lo enseñado recae fundamentalmente en el docente de lenguaje y comunicación. Tal como lo señala Giné et al. (2000) el profesor en el cumplimiento de su rol como profesional reflexivo es quien toma las decisiones didácticas y evaluativas a fin de mejorar el proceso  el enseñanza aprendizaje de sus estudiantes.


Por lo anterior, en esta investigación se tiene como objetivo principal indagar cuáles son las representaciones mentales que poseen los profesores referidas a la didáctica y a la evaluación de la lectura en su sala de clases, considerando que estas influyen en la representación que de la misma tendrán sus estudiantes (Marchesi et al., 1999; Camps, 2001). Por esto nos planteamos lo siguiente:

Hipótesis:  un modelo más complejo, en los profesores de lengua, de lo que es la didáctica y evaluación de la lectura incrementa el nivel de conocimientos metacomprensivos de sus alumnos.


En esta investigación se considera además –y tal como lo señalan los investigadores del área– (Cooper, 1999; Pozo et al., 1999; Peronard, 1996; Mateos, 2001)   que la lectura es una actividad cognitiva compleja, por esto interesa analizar cómo se realiza este hacer.

Marco teórico


Toda habilidad cognitiva requiere un cierto nivel de conciencia en relación a la tarea que se va a realizar y un actuar deliberado a fin de seleccionar la mejor estrategia para llevarla a cabo con éxito (Vygotsky, 1969;  Piaget, 1964;  Flavell, 1984; Brown 1987) , al conocimiento de este saber Flavell (1984) lo denomina metacognición. Este es un conocimiento o actividad cognitiva que tiene como objeto regular cualquier aspecto de cualquier de cualquier empresa cognitiva (Flavell, 1984). Así mismo, Brown (1987) denomina control ejecutivo a la capacidad de autorregular este conocimiento y a la capacidad de seleccionar la mejor estrategia cognitiva Paris et al. (1983) lo denominan conocimiento condicional.


Es decir, para realizar una empresa cognitiva con éxito se requiere de un saber metacognitivo que permita el autocontrol de dicho hacer y de un saber que guíe la selección de la mejor alternativa para llegar a la meta. En el caso de la lectura a este saber se lo denomina metacomprensión.


El término metacomprensión está referido al saber que posee el lector para realizar su tarea con éxito.  Este saber involucra un conocimiento referido al texto, uno referido a la tarea de lectura propiamente tal y uno referido a las estrategias involucradas para alcanzar el objetivo de este hacer (Peronard, 1996). Por esto hemos considerado el instrumento de Medición de Conocimientos Metacomprensivos elaborados por Peronard, Crespo,Velásquez, y Viramonte,  (2000) para evaluar a los alumnos de esta muestra.


Además, hemos tomado en cuenta el concepto de actividad didáctica porque este proceso –probablemente- estimule el desarrollo del conocimiento metacomprensivo de los educandos. Al igual que Lerner (2001), consideramos que la actividad didáctica no sólo está conformada por las actividades metodológicas implementadas en el aula, sino que también por las actividades de evaluación de todo el proceso.


En relación a la didáctica, esta es considerada por Chevallard (2000) como la transformación de un contenido de saber específico a una versión didáctica de ese objeto de saber, por esto la denomina transposición didáctica. En el caso específico de la lengua, esta actividad esta referida a la propuesta de enseñanza de contenidos lingüísticos delimitados cuyo aprendizaje debiera verse reflejado en la conducta de los alumnos al finalizar el proceso de aprendizaje, es decir es una transmisión de conocimientos por parte del profesor hacia el alumno (Camps, 2001)

 
La evaluación, así como las actividades didácticas o metodológicas, forman parte de toda la propuesta de enseñanza / aprendizaje. Además, la información que proporciona este proceso es la base para una serie de toma de decisiones que deberán ser reflexionadas por parte del docente para poder elaborar la propuesta educativa más adecuada a sus alumnos. Generalmente se asocia  evaluación a la  medición de contenidos que han sido adquiridos por los alumnos, sin embargo, ésta abarca a todo el proceso de enseñanza / aprendizaje. En una primera instancia, se requiere de una evaluación inicial o diagnóstica, que informen del saber de los alumnos para pronosticar la secuencia de contenidos a enseñar. En una segunda, de una evaluación sumativa que proporcione información acerca de lo que están aprendiendo los alumnos y cuáles son sus dificultades para lograrlo. Por último, se requiere de una evaluación formativa o final, que proporcione datos del progreso de los alumnos y de la efectividad de la metodología que se ha implementado (Lerner, 2001; Giné et al, 2000; Gimeno et al., 1999).


Los profesores –como profesionales reflexivos– deben tomar decisiones durante todo el proceso de enseñanza – aprendizaje. Éstas se apoyan sobre: la información que le proporcionan sus propios alumnos, sus ideas implícitas acerca del aprendizaje, las concepciones didácticas más adecuadas que poseen sobre la materia que imparten y su visión de cómo aprenden los alumnos. Es decir, el comportamiento del profesor está condicionado por su propio sistema de creencia o pensamiento (Marchesi et al, 1999; Camps, 2001). Por esto nos interesa investigar acerca del modelo didáctico de  lectura que poseen los docentes de lenguaje y comunicación y su incidencia en el saber de sus alumnos.

Metodología 


Para la presente investigación se trabajó en escuelas semi-rurales de la V Región que pertenecen al sector municipalizado, es decir, la población estudiantil atendida pertenece a un estrato socio-cultural bajo. 

En  primera instancia se evaluó el conocimiento metacomprensivo de los educandos de 8º año básico con el instrumento elaborado por Peronard et al. (2000) que mide este saber. Si bien todas las escuelas se encontraban en el rango medio de acuerdo al baremo de esta región (Lillo et al., 2003) fue posible separar cinco cursos con los puntajes más altos y cinco cursos con los puntajes más bajos de dicha comuna 

Finalmente, se entrevistó a los docentes de estos diez colegios seleccionados a fin de pesquisar el conocimiento que ellos poseen acerca de las actividades de didáctica y evaluación de lectura.

En un primer análisis de las entrevistas semi – dirigidas afloraron cuatro categorías de trabajo, las cuales se relacionan con el instrumento de medición de conocimientos metacomprensivos y con las actividades didácticas que se realizan en la sala de clases. Ellas corresponden a la selección de textos utilizados para la enseñanza de la lectura, la lectura oral vs. la lectura silenciosa, la actividad metodológica y la de evaluación.

Posteriormente estas entrevistas fueron revisadas y comparadas a fin de pesquisar si existen diferencias en los modelos de las actividades didácticas de los docentes de ambos grupos. Por razones metodológicas se denomina con la letra “A” al grupo de docentes cuyos alumnos alcanzaron un mayor puntaje en la medición de conocimientos metacomprensivos y con la letra “B” al otro grupo de docentes.

Análisis de datos

Textos para la enseñanza


Tanto los docentes del grupo A como del B dicen utilizar textos escolares y literarios en la sala de clases para la enseñanza de la lectura, es decir, en apariencia no habría grandes diferencias entre ambos. Sin embargo, los del grupo A señalan que utilizan además, textos informativos de periódicos y revistas. Así mismo algunos profesores del grupo B se refieren a las características que deberían tener los textos como longitud y vocabulario simple. Cabe destacar que la variabilidad de los textos que utilizan ambos grupos para la enseñanza es muy reducido.

Lectura oral vs. lectura silenciosa

Tanto los docentes del grupo A como del grupo  B señalan que utilizan indistintamente la lectura oral y la lectura silenciosa. Así mismo, algunos docentes del A y algunos del B indican que realizan actividades de lectura oral para evaluar la expresión y pronunciación, es decir, miden aspectos externos de la lectura. Por último cabe señalar que, la mayoría de los docentes del grupo A y del grupo B señalan que realizan actividades de lectura silenciosa en el aula de lengua, sin embargo, sólo los del primer grupo agregan que consideran esta actividad  como una tarea de mayor requerimiento cognitivo y  concentración, a diferencia del B que no hace mención a esta característica.

Actividades didácticas o Metodología

Todos los profesores de la muestra mencionan  realizar actividades metodológicas de la lectura como  las de dramatizar cuentos, realizar análisis léxico y gramatical de los textos, contestar guías con preguntas específicas, realizar crucigramas, sopas de letras, etc., que si bien, fomentan esta habilidad, no está claro si apuntan a una instrucción o didáctica de la lectura intensiva (Cassany, 1994).

Si bien, los profesores del grupo A conocen un mayor número de actividades didácticas que los del grupo B, la mayor diferencia entre ellos es que la totalidad de los docentes del grupo A conocen, a lo menos cuatro actividades didácticas de gran complejidad cognitiva para enseñar a leer como las de: realizar mapas conceptuales del contenido de un texto, diferenciar tipos de textos, buscar el significado de un término apoyándose en el contexto, y reflexionar sobre la intención comunicativa del autor.


En cambio, la mayoría de los docentes del grupo B informan que durante la clase de lectura subrayan la idea principal de cada párrafo para luego construir el resumen del texto, extrayendo así una oración que supuestamente contiene la idea principal. Cosa que no siempre ocurre, ya que esta idea no siempre está explícita Al igual que los docentes del grupo A, ellos también enfrentan buscar el significado de palabras desconocidas, no obstante, utilizan como estrategia sólo el uso del diccionario una vez terminada la lectura. Estas últimas prácticas didácticas no puede decirse que sean nocivas per se, incluso en algunas ocasiones son adecuadas, sin embargo, no apuntarían a desarrollar un conocimiento metacomprensivo claro de la lectura. La primera, supone que las ideas están siempre explícitas en los textos, creando una visión ingenua de la complejidad textual. Y la segunda, la actividad de vocabulario con diccionario, no favorece la noción central del significado, puede mejorar el léxico del alumno pero no su visión de la lectura como una actividad en la cual deben pesquisarse contextualmente los significados

Evaluación  

Tanto los profesores del grupo A como del B señalan que utilizan pruebas orales o escritas con preguntas de contenido o específicas en las cuales se indaga por información literal o explícita. Sin embargo, los docentes del grupo A señalan  que utilizan por lo menos tres formas de medición: las preguntas inferenciales durante la lectura, la co-evaluación entre pares y  la emisión de juicio crítico en las que incluso pueden hacerse las pruebas  con texto en la mano. Como se puede observar existen diferencias entre ambos grupo, los profesores del grupo A manifiestan conocer actividades de carácter evaluativo más cognitivas que los del grupo B, ya que demandan una actividad más elaborada por parte de sus estudiantes (Parodi, 1998) Sin embargo, ningún docente  manifiesta conocer  actividades más sofisticadas como las de realizar inferencias global de un texto o las de relacionar la información textual con sus propios conocimientos. 

Conclusiones


De los cuatro aspectos de las actividades didácticas  que los profesores de Lenguaje y Comunicación realizan en el aula ​—selección de textos para la enseñanza, modalidad de lectura oral vs. silenciosa, actividades metodológicas y evaluación— podemos señalar que sólo en dos áreas hemos pesquisado diferencias entre ambos grupos de docentes. Los docentes del grupo A señalan realizar actividades de mayor exigencia cognitiva que los del otro grupo en las áreas de actividades metodológicas y evaluación. Sin embargo, en las áreas referidas a selección de textos y preferencia de una modalidad de lectura oral o silenciosa en el aula, no se pesquisaron diferencias entre ambos. Por esto, podemos decir que nuestra  hipótesis: un modelo más complejo, en los profesores de lengua, de lo que es la didáctica y evaluación de la enseñanza de la lectura incrementa el nivel de conocimientos metacomprensivos de sus alumnos, se comprueba parcialmente.
Los docentes entrevistados en esta investigación manifiestan poseer escaso  conocimiento de tipo textual o, por lo menos,  no lo han explicitado en sus entrevistas. Esta carencia de conocimiento textual afectaría el concepto de objeto de la tarea que se forma el propio lector (Peronard et al. 2000) y por ende el de sus alumnos.

 En lo que concierne al segundo tópico –lectura oral o silenciosa– no se observan diferencias entre ambos grupos de docentes. Este supuesto descansa sobre la idea bastante simple y generalizada, de que el buen comprendedor pronuncia bien (Quinteros et al, 1999). 


Finalmente, en relación a cantidad y calidad didáctica en la enseñanza de la lectura, los docentes del grupo A posee más recursos didácticos que los del B. No obstante, es necesario señalar que en ninguno de los dos grupos hay entrenamiento estratégico en la sala de clases, ni los textos se trabajan como unidades semánticas, al parecer los tipos de texto no tienen mucha importancia para ellos. En este sentido, podemos señalar que, aún en los docentes con mayor saber, no se han desarrollado ciertos conocimientos como lectores y como formadores de lectores.


A partir de nuestros hallazgos, y tal como lo postula Camps (2001), podemos señalar que es muy probable que si los docentes profundizaran la comprensión del proceso de enseñanza/ aprendizaje de la lengua, conectando sus construcciones conceptuales con su forma de actuar pedagógico, posiblemente sus alumnos podrían enriquecer el concepto que tienen de dicha tarea. 
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