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Juana Pinzds G.*

NUESTRO ENFOQUE: LA NECESIDAD DE UN PUENTE ENTRE LA
TEORIA Y LA PRACTICA

Las dos décadas pasadas han sido testigo de un progreso sin
precedentes en la investigacién de los procesos involucrados en el
aprendizaje y la ensefianza de la lectura. Este avance se ha mani-
festado de manera particularmente clara en el significativo recono-
cimiento actual de métodos alternativos y cualitativos de investiga-
cion (Jackson, 1990). Quizds de modo mas importante ain, la
magnitud de los logros en el estudio de la lectura se ha evidenciado
en los esfuerzos de la comunidad misma de investigadores por eva-
luar y entender el camino avanzado, sus aparentes implicancias y
sus posibles derroteros futuros (Mosenthal y Kamil, 1991; Pearson,
1993; Anderson, 1994).

Una de las méas importantes conclusiones derivadas de estos

esfuerzos de autoevaluacién por la comunidad de investigadores es
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que a pesar del significativo avance logrado en el campo de la
lectura, la necesidad de establecer un puente o unién entre la inves-
tigacion basica o teédrica y la investigacién aplicada o practica con-
tinda vigente (Vacca y Vacca, 1989). La ausencia de este puente da
como resultado que la practica pedagoégica, los disefios curriculares,
las metodologias instruccionales, etc. no incorporen o no se benefi-
cien de la manera deseable de los hallazgos de las investigaciones
y teorias, aplicando lo que ellas descubren y sugieren. Inversamente,
las investigaciones pueden estar alejadas de las dificultades prac-
ticas y no interesarse o carecer de informacién sobre los verdaderos
temas y problemas que son relevantes pues son los que enfrentan
los educadores que trabajan cotidianamente en las aulas con alum-
nos reales. Es posible considerar que esta conclusién sobre las di-
ficultades o debilidades en las relaciones entre teoria y practica
sugiere que las futuras investigaciones sobre el aprendizaje y la
ensenanza de la lectura se beneficiarian de seguir en la medida de
lo posible el llamado enfoque “arquitecténico” propuesto por Mo-
senthal (1989).

En uno de sus interesantes articulos sobre puntos de vista en
la investigacién, Mosenthal sugiere una manera de evitar o de
solucionar el problema de la distancia entre teoria y practica, y
cuestiona la propiedad de los estrategias utilizadas para la identi-
ficacién y definicién de los problemas que abordan los estudios
sobre la lectura. Para fundamentar la validez de su reflexion, el
autor presenta dos metaforas que ilustran y describen la posible
naturaleza de estos estudios. La primera es la metafora de lo que
él denomina la “tumba vertical”. Esta metafora hace referencia a
investigaciones en las cuales el propdsito fundamental es contribuir
a los “cuerpos” de conocimiento existentes (teorias) publicando ar-
ticulos que usualmente quedan archivados en estantes sin ser cita-
dos nunca o son citados pocas veces, hasta pasar al olvido.

Mosenthal explica que, en la mayoria de estos casos, los arti-
culos se escriben para responder a una pregunta puntual de inves-
tigacién sobre un tema o una variable que aparentemente ha sido
poco analizada o insuficientemente comprendida. En el reporte de
la investigacion se debe encontrar lo que Mosenthal denomina la
“concesion”. El articulo “concede” que existe un problema en un
conjunto de hallazgos debido a la omisién o falta de control de una
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o dos variables. El estudio, entonces, necesita identificar Yy exami-
nar dicha(s) variable(s) y proporcionar evidencia de su relevancia.
Si esto se logra, y si hay suficiente interés en la(s) nueva(s)
variable(s), el articulo se mantendra vivo por un tiempo a través de
las citas o referencias.

En contraste, la segunda metafora —denominada “arquitecténi-
ca”— ve la investigacién como el desarrollo de un “disefio”, como la
propuesta de un esbozo, de un plan arquitecténico, como un plan-
teamiento que lleva a construir algo. Este tipo de investigacién no
tiene el propésito inmediato de contribuir al avance de la teoria,
sino que intenta aportar a la solucién de problemas reales que
tienen consecuencias reales en el mundo real (por ejemplo, conse-
cuencias sociales, educacionales, politicas, biolégicas o econémicas).
Los investigadores describen los aspectos que caracterizan y defi-
nen el problema e identifican variables que puedan tener una in-
fluencia directa sobre él. Luego, trazan un diagrama o grafico que
muestra c6mo las condiciones operacionales que se han examinado
se relacionan con los efectos. Finalmente, —y ésta es quizas la di-
ferencia—, los investigadores discuten el uso de los hallazgos y
proponen procedimientos (un “disefio”, un plan, un esquema) para
solucionar ese problema del mundo real. De esa manera, este tipo
de aproximacién a la investigacién incluye la creacién de un puente
que traduce los resultados del estudio a acciones practicas o pro-
puestas de implementacion.

Mosenthal cita ademas el llamado enfoque “topografico” de
Schon, de 1987. Schon nos ofrece una tercera metafora para con-
trastar tipos de investigacién, refiriéndose a ella en términos de
tierras altas y tierras bajas. Nos propone que en los territorios
elevados y despejados el ejercicio profesional resuelve problemas
especificos o puntuales utilizando conceptos, teorias y técnicas
nacidos de la investigacién. En los terrenos bajos, pantanosos y
desordenados, la situacién no es facil, problemas confusos y comple-
jos desafian la solucion técnica. Para Schon, es irénico que muchos
de los problemas que se trata en los terrenos elevados sean relati-
vamente insignificantes para el bienestar de los individuos o para
la sociedad en su conjunto. En los pantanos es donde se encuentran
los temas y problemas de relevancia. Pero no siempre los estudiosos
eligen trabajar alli.
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Para Mosenthal y Schon, entonces, el problema de la distancia
entre teoria y practica radica en la selecciéon de los temas consi-
derados relevantes y motivo de investigaciéon y en el uso de los
resultados de los estudios. Cuando no existe comunicacion entre los
investigadores y los profesores, los primeros pueden elegir temas
mds accesibles a la investigacién pero menos relevantes o hasta
insignificantes para la practica docente. Por otro lado, los docentes
pueden no llegar a informarse de los resultados de investigaciones
sumamente importantes para su practica pedagégica y, por lo tanto,
no aplican en su actuacion profesional los descubrimientos develados
por la investigacién.

Desde un punto de vista distinto, Jackson (1990) proporciona
respuestas adicionales a estas preocupaciones sobre las relaciones
entre investigacién teérica y accién o practica. El examina las funcio-
nes de la investigacién educacional usando una distincién entre lo
que denomina investigacién “orientada a las decisiones” e investiga-
cién “orientada a las conclusiones” (Cronbach y Suppes, 1969). Esta
es también la distinciéon entre estudios “encomendados” al investi-
gador y estudios “seleccionados y dirigidos” por el investigador mismo.
Jackson describe el valor de la investigacién del segundo tipo (“orien-
tada a las conclusiones”) por su impacto sobre el punto de vista
prevaleciente (o sobre el sistema de creencias que subyace a las
practicas profesionales, en este caso, educativas). Este valor emerge
de la satisfaccién de varios criterios, tales como estandares de ca-
lidad, minuciosidad y rigor. Sin embargo, como Jackson sefiala, hay
muchos estudios que han tenido un fuerte impacto en su campo
respectivo y que han cambiado el punto de vista prevaleciente sin
necesariamente satisfacer estos tres estandares, o siguiéndolos de
una manera inusualmente creativa y distinta de la comun.

Jackson describe, ademas, que en la actualidad se esta gene-
rando un cambio en el campo de la educacién en cuanto al interés
de los investigadores por encontrar las reglas y los principios “uni-
versales” e “invariables” de la ensenanza y del aprendizaje. En la
actualidad se tiene el “...propésito mucho mas modesto de tratar de
entender qué estd pasando aqui y ahora, o qué sucedié alli en ese
momento...” (p. 7). Para Jackson, entonces, el investigador contem-
poraneo (y, por lo tanto también el docente) necesita empezar
nuevamente a “aprender a mirar” lo que esta alli afuera —sin de-
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jarse encasillar por sus conocimientos o los descubrimientos de
otros— y, sobre todo, necesita aprender a mirar lo que él mismo
contribuye en lo que ve. Desde nuestro punto de vista, este cambio
de perspectiva demanda un enfoque metacognitivo en la investiga-
cion y en la docencia. En términos de Jackson, esto significa que
el investigador y el docente necesitan abrirse sin temor a la re-
flexién sobre si mismos, sobre sus objetivos, sobre sus métodos y
sobre sus supuestos mas profundos, y sobre como todos ellos afectan
su tarea pedagogica cotidiana y el aprendizaje de sus alumnos.

Es poco probable que un investigador empiece decidiendo cons-
cientemente si prefiere hacer investigacién orientada a las conclu-
siones o investigacién orientada a las decisiones. También es poco
probable que empiece haciendo el ejercicio de reflexidén o conciencia
que Jackson recomienda. El desarrollo del interés espontdneo o
personal por estudiar un tema particular o por acercarse a un
problema especifico involucra aspectos complejos quizas ajenos a su
utilidad inmediata ¢ a su importancia practica, y puede hasta
desdefiar una presién pragmatica inmediata. Ademas, la magnitud
de la relevancia e importancia de una investigacién o de un conjun-
to de resultados o reflexiones pueden no ser evidentes de inmediato,
sino s6lo en el mediano o en el largo plazo. O la naturaleza de su
valor y potencial puede ser diferente e inusual y, por lo tanto, dificil
de aquilatar. También es posible que sea valiosa para unas perso-
nas pero no para otras. Si consideramos ademads otros elementos,
es obvio que en la identificacién y definicién de los temas a inves-
tigar existe un factor de oportunidad y de pertinencia en el contexto
o situacidn, asi como un factor vinculado al mayor o menor acceso
a determinados tipos de informacién y de financiamiento, lo que
lamentablemente limita o reduce el rango de temas y planteamien-
tos a los que puede decidir enfrentarse un investigador.

Para el Perd, llevar a cabo investigacion aplicada es una franca
necesidad. De hecho, para los que trabajamos en el drea educativa
en paises subdesarrollados tener conciencia de la conveniencia de
este enfoque es un paso inevitable, si no obligado. En realidad, no
hay mucho lugar para elegir. Muy pocas instituciones muestran
interés en estudios que fallen en contribuir a una comprension o
soluciéon de problemas de nuestro mundo real. Esta posicién encuen-
tra respaldo en los planteamientos de especialistas de la talla de
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David Pearson (Vacca y Vacca, 1989), para quien establecer los
temas de investigacién béasica o tedrica antes de asumir los de
investigacién aplicada puede ser desaconsejable e innecesario. Es
interesante que la opinién de un especialista que se enfrenta a
realidades educativas diferentes a la nuestra, parezca resumir el
sentimiento general sobre la investigacion educacional que parece
predominar en el Peru.

De acuerdo con lo mencionado, en los ultimos afios la investi-
gacién aplicada sobre comprensién de lectura ha empezado a ser
desarrollada en el pais. Anteriormente, la literatura local scbre
lectura (Pinzas y Ostos, 1989) incluia articulos y documentos sobre
problemas y deficiencias. También se encontraban programas y
alternativas innovadores (unos mas, otros menos) para solucionar
estas dificultades, asi como descripciones de experiencias persona-
les y profesionales en la ensefianza y el aprendizaje. Existian pocos
programas de lectura apoyados en investigaciones previas o evalua-
dos en su proceso y en sus logros a través de un seguimiento. Este
era el tipo de informacién que produciamos y, por tanto, el que
mayormente leiamos.

Mosenthal (1988) ha anotado que la investigacién en lectura es
como la solucién de un rompecabezas: la simplicidad y la unificacién
son las dos fuerzas que conducen al avance. La simplicidad puede
referirse a la traduccién de problemas amplios y complejos a pro-
blemas mds pequefios que tendran mayores posibilidades de com-
prensién y de propuestas de solucién. La unificacién significa que
para darles verdadero sentido a las diferentes piezas de investiga-
cion debemos intentar ponerlas juntas, rearmando la realidad en
estudio para entender el conjunto. La investigacién educativa en el
Peru se adecia a este enfoque de andlisis-sintesis, pues el contorno
del pantano (en la metafora de Schon) o las piezas del gran rom-
pecabezas (del que habla Mosenthal) han sido inicialmente identi-
ficados y ya han empezado a ser investigados. Con un adecuado
marco conceptual deberiamos estar listos para sistematizar los
resultados de estas investigaciones, extender las investigaciones a
otros aspectos y aplicar los resultados a lo que sucede en las aulas.
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ALGUNA INFORMACION SOBRE EL ROMPECABEZAS

(Qué sabemos en la actualidad sobre el estado de la lectura en
el pais? ;A qué conclusiones podemos llegar que nos ayuden a
identificar las deficiencias en el aprendizaje y a determinar nece-
sidades y prioridades para investigar en un enfoque “arquitecténi-
co”, a favor de la calidad en la ensefianza de la lectura? ;Cémo
podemos abordar el estudio de los problemas que inciden en la

calidad de la ensefianza de la lectura?

De acuerdo a los planteamientos de la Conferencia Mundial de
Educacién para Todos que tuvo lugar en Jomtién (Background
Document, 1990), estas preguntas sobre la calidad del sistema
educativo (y su impacto sobre la lectura y el aprendizaje de destre-
zas cognitivas y metacognitivas) pueden requerir el analisis simul-
taneo de varios conjuntos de variables. Por gjemplo, las caracteris-
ticas de los alumnos y aquellos aspectos vinculados al denominado
“esfuerzo educativo” (“input measures”; p. 49) del pais. Igualmente
necesario, y quizas de mayor importancia, seria el examen de las
variables vinculadas al “proceso pedagigico” que se lleva a cabo en
las aulas, También seria necesario incluir el examen de los “resul-
tados” educacionales (“educational outputs and outcomes”; p. 53),
que el esfuerzo educativo y su interaccién al interior del proceso
pedagdgico producen.

El esfuerzo educativo, es decir, todo lo que el pais y los ciuda-
danos invierten o gastan en mantener y mejorar el sistema incluye
aspectos relacionados a la preparacién de los profesores a través de
la formacién magisterial y los cursos de actualizacion y capacitacién
y también la inversiéon en preparar y renovar los programas cu-
rriculares, en preparar, publicar y distribuir los textos, guias peda-
gbgicas y materiales educativos que los alumnos y los profesores
necesitan para su trabajo en el aula. Incluye, ademas, la dotacién
de infraestructura y de mobiliario apropiados para las aulas y los
colegios. Evidentemente, el esfuerzo educativo necesariamente debe
considerar programas y acciones orientados a mejorar la nutricién
y la salud infantil (las variables de “entrada”, es decir, las condi-
ciones para el aprendizaje con las que llega el alumno a la
escolaridad).
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Para el caso de la lectura, el examen o la investigacion del
esfuerzo educativo, ofrece respuestas a preguntas tales como: ;Se
esta preparando a los docentes en el uso del lenguaje escrito para
comunicarse a través de la lectura comprensiva y la escritura ex-
presiva? ;Existe informacién actualizada al respecto que pueda ser
utilizada por los formadores de maestros? ;Exhiben los profesores
un adecuado nivel de habilidades verbales? ;En qué areas exhiben
carencias? ;Hay materiales, textos, diccionarios, enciclopedias, lite-
ratura para ninos y guias metodolégicas facilmente accesibles para
que que los docentes y los alumnos los puedan utilizar para un
trabajo diario y variado de lectura? ;Incluye la infraestructura
pequeiias bibliotecas, rincones de lectura, centros de escritura, etc.?
(Existe un curriculo actualizado de lectura para los diferentes gra-
dos de la educaciéon primaria que permita que los profesores guien
el aprendizaje de sus alumnos de manera progresiva y gradual
hacia objetivos definidos, adecuados y compartidos?

El proceso pedagégico retne un conjunto de variables referido
a las acciones de ensefianza-aprendizaje que se dan en las aulas,
es decir, referido a la manera cémo se utiliza y aprovecha el esfuer-
zo educativo en el trabajo cotidiano con los alumnos. Esto que
implica que el director y el maestro necesitan hacer uso de las mejores
habilidades que les han sido ensefiadas, o que han desarrollado en
su experiencia, para proporcionar a los alumnos todas las las
oportunidades posibles de utilizar exhaustiva y apropiadamente los
textos, literatura y materiales que se les ha proporcionado o a los
que tengan acceso. Por ello, los elementos clave en la generaciéon
de un proceso pedagégico efectivo ya son conocidos y parecen ser
dos: el uso del tiempo del alumno y del profesor en la escuela, y la
interaccién del alumno con el esfuerzo educativo (Background Docu-
ment, 1990). En pocas palabras, se trata, en primer lugar, de que
se aproveche al maximo el tiempo que el maestro y los alumnos pasan
en la escuela, utilizandolo para enseiar y aprender, sin perderlo en
tareas o actividades que no conducen a ningin aprendizaje y que
s6lo son largas esperas, marchas, rutinas, mantenimiento de disci-
plina, chequeo de asistencia, etc. En segundo lugar, se trata de que
se use el esfuerzo educativo, que se usen los textos, materiales y guias
de la manera planeada o deseada. Si el proceso pedagégico no atien-
de a estos dos elementos clave, el esfuerzo educativo —por grande
y apropiado que haya sido— se habra desperdiciado.
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Nuevamente, para el caso de la lectura, las interrogantes vin-
culadas al proceso pedagdgico son: ;Lee el nifio en la escuela? ¢{Cuanto
tiempo de su jornada escolar diaria invierte en el aprendizaje y la
practica de la lectura? ;Lee el profesor a sus alumnos todos los diag?
:Qué les lee, por cudnto tiempo y cuantas veces al dia? ;Invierte el
profesor tiempo en preparar y adaptar actividades, ejercicios, lec-
turas y materiales para ensefiar a leer y a comprender lo que se lee?
(Utiliza variedad de textos acercando a los alumnos a la literatura
verdadera y a la lectura para la vida diaria? ;Se lleva a cabo una
evaluacién continua del desarrollo lector de los alumnos? ;/Se incor-
pora a la familia en la promocién de la lectura en el aula, en la
escuela, en las bibliotecas y en la comunidad? ;Es el desarrollo de
las habilidades de lectura una prioridad para el director y para los
docentes? jEjerce el director un liderazgo en este aspecto?

Finalmente, la evidencia de la eficiencia o ineficiencia del sis-
tema en cuanto a cumplir con su responsabilidad de ofrecer una
educacion de calidad (es decir, de invertir apropiadamente sus
recursos para la educacién y de utilizar esa inversién en el aula)
incluye el examen de los llamados resultados educacionales. Estos
son frecuentemente conceptualizados en términos de cobertura,
graduaciones, repeticiones, deserciones y logros de aprendizaje. Los
resultados educacionales en términos de logros de aprendizaje sue-
len estimarse a partir de evaluaciones grupales. Para el caso de la
lectura, la evaluacién de los resultados educacionales puede seguir
no sélo dichas lineas. Necesita incluir tanto los procesos de identi-
ficacién de palabras como las distintas habilidades involucradas en
la comprension de lectura y el manejo del lenguaje escrito segiin el
grado escolar del nino. Algunas de estas habilidades no son
mensurables o lo son con dificultad.

UNA MANERA DE EMPEZAR

La descripcién anterior permite esbozar diversas maneras de
acercarse al “estado de la cuestion” en lo que al aprendizaje y en-
senanza de la lectura se refiere. Ello facilitaria intentar una discri-
minacion inicial de cudles podrian ser prioridades si se estd inte-
resado en generar “escuelas del futuro” que enfaticen el aprendizaje
y manejo del lenguaje escrito y la comprensién de lectura. En nuestra
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opinién (Pinzas, 1997), hay tres areas que calificarian como tales:
las habilidades de los propios profesores en el manejo del lenguaje
escrito (saber leer con comprension y saber expresarse oralmente
y por escrito), los modelos de ensefianza-aprendizaje que utilizan
y los sistemas de seguimiento continuo con los que evalian el
aprendizaje de sus alumnos.

Desde esta manera de entender las cosas, reiteramos, el tema
que sobresale con fuerza es la necesidad de mejorar la preparacién
que reciben los profesores y los formadores de los futuros docentes
en cuanto a la pericia en la ensefianza del lenguaje escrito, es decir,
en cuanto a su manejo para comunicarse y para aprender en el
mundo de hoy, que incluye el uso generalizado de tecnclogias y
computadoras. Enfatizar la ensefianza adecuada de estas habilida-
des esenciales en cada colegio implica tanto una preparacién de los
directores para que sepan c6mo asumir un liderazgo orientado hacia
esta meta, como una preparacién de los docentes para que sepan
formar nifios lectores (Jolibert, 1991a) y nifios productores de textos
(Jolibert, 1991b).

“Como indicaramos antes, los afios fecundos de investigacién en
lectura que nos anteceden sefialan que las habilidades a las que esta-
mos haciendo referencia no se pueden lograr con efectividad a menos
que los docentes ensefien a los alumnos el uso de estrategias
cognitivas y metacognitivas” (Pinzas, 1997; p. 18). Por ello, el conoci-
miento de las modalidades de ajuste y acomodacién que sus pequefios
lectores pueden llevar a cabo y el conocimiento sobre la importancia
de la conciencia del lector sobre el fluir de su comprension, sobre sus
fallas y sobre sus maneras de recuperar la fluidez pueden ser una
base para que los profesores inicien algunos cambios en sus metodolo-
gias de ensefianza o desarrollen en sus propias aulas pequefias inves-
tigaciones relacionadas a algunas de las preguntas planteadas arriba.

En particular, es importante que se trabaje un componente
metacognitivo de la comprension lectora llamado “monitoreo cog-
nitivo”. Bajo este muy contemporaneo nombre se incluye un conjun-
to de procesos vinculados a la guia y el cuidado de los propios
procesos de comprensién que probablemente permiten que el alum-
no conviva con situaciones educativas que no son apropiadas o no
propician el aprendizaje.
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“En la “escuela del futuro”, esas mismas habilidades prepara-
ran a los alumnos para desempefiarse en situaciones de novedad o
frente a problemas cuya naturaleza desconocen. Asi, quizas lo mas
importante sea que el monitoreo cognitivo puede contribuir tanto a
que el alumno sea relativamente independiente de algunas de las
deficiencias o cambios de su medio ambiente de aprendizaje como
a que desarrolle ciertos recursos para compensarlos” (p. 19) Estos
son los alumnos que aprenden “a pesar de...” y que desarrollan
técnicas y estilos de trabajo por si solos (han “aprendido a apren-
der”), sin que quizas nadie se los haya propuesto o ensenado. Son
alumnos que cuando llegan a la universidad saben recibir y buscar,
seleccionar y codificar, y luego utilizar y relacionar la informacién
que se les ofrece.

COMENTARIO FINAL

Al igual que el investigador, el profesor contemporaneo necesi-
ta empezar nuevamente a “aprender a mirar” qué es lo que esta alli
afuera, es decir, como son afectiva y cognitivamente sus alumnos,
qué les interesa, y cémo aprenden y qué necesitan para hacerlo con
éxito. Y también aprender a mirar lo que él mismo contribuye a lo
que ve, es decir, como su manera de ser, su personalidad, su tipo
de ensenanza, su conocimiento y su manera de relacionarse con los
alumnos afectan las posibilidades de aprendizaje y el aprendizaje
real que estos exhiben. El docente contemporaneo necesita estar
alerta a los efectos que él mismo produce en lo que quiere lograr
y utilizar por ello un enfoque metacognitivo (una mente que re-
flexiona sobre sf misma) en la comprensién y evaluacién del apren-
dizaje y los logros de los alumnos. El profesor necesita reflexionar
sobre si mismo como responsable del aprendizaje de sus alumnos
e investigar en su aula si con sus métodos y practicas obtiene el
resultado que anhela. Quizas esta es una manera inicial y adecuada
de acercar la teoria a la préactica y viceversa: cuando el profesor
analiza su tarea con la mirada de un investigador.
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