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Resumen

La lectura, entendida como herramienta universal constituye un factor determinante y transversal
en los aprendizajes escolares y sociales. En psicología y didáctica se acrecienta el interés por indagar
acerca de las prácticas lectoras de aquellos maestros encargados de mediar este proceso, bajo
el supuesto de que aquellos considerados buenos lectores, son también mejores mediadores del
aprendizaje lector de sus estudiantes. Con este propósito se ha construido y validado una escala
motivacional, tipo Likert, tomando como información los juicios de ocho expertos. La escala se inspira
en el modelo Expectativa-Valor de Eccles y Wigfield (2002), que destacan los indicadores referidos a
los hábitos de lectura de docentes en el ámbito personal y profesional. La validación de la escala se
realizó mediante el procedimiento estadístico de Lawshe (1975), modificado por Tristán-López (2008),
que permitió definir la pertinencia y claridad de los indicadores de Expectativa-Valor. Los resultados
del estudio confirman que la escala de motivación lectora diseñada para profesores de lenguaje y
comunicación, en una muestra chilena, es un instrumento válido y confiable que permite conocer las
fortalezas y debilidades en el ámbito de la motivación lectora, por medio de la valoración de sus propias
expectativas y el valor atribuido a la lectura.

Palabras clave: Hábitos de lectura; motivación lectora; intereses lectores; expectativa; clarificación
de valores; características de los docentes
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Abstract

Reading, understood as a universal tool, constitutes a determining and transversal factor in school and
social learning. In psychology and didactics, the interest in inquiring about the reading practices of those
teachers in charge of mediating this process is growing, under the assumption that those considered
good readers are also better mediators of the reading learning process of their students. To this aim, a
Likert-type motivational scale has been constructed and validated, taking the judgments of eight experts
as information. The scale is inspired by the Expectation-Value Theory of Eccles & Wigfield (2002), which
highlights the indicators referring to the reading habits of teachers in the personal and professional
sphere. The scale was validated using the Lawshe (1975) statistical procedure, modified by Tristán-
López (2008), which allowed defining the relevance and clarity of the Expectation-Value indicators. The
results of the study confirm that the reading motivation scale designed for language and communication
teachers, in a Chilean sample, is a valid and reliable instrument that allows discovering the strengths
and weaknesses in the field of reading motivation, through the assessment of their own expectations
and the value placed on reading.

Keywords: Reading habits; reading motivation; reading interests; expectation; values clarification;
teacher characteristics

Introducción

Existe consenso en que la lectura es determinante para la configuración de la competencia
lingüística y los aprendizajes escolares y sociales que ocurren a lo largo de la vida. De acuerdo
con las Bases Curriculares para la enseñanza básica y media (MINEDUC, 2018, 2015), y el
estudio internacional PIRLS (Mullis et al., 2016), la lectura es una práctica transversal a todas
las actividades de enseñanza, una herramienta cultural fundamental para acceder y transmitir
la información. En este ámbito, se ha situado a profesores de Lenguaje y Comunicación
entre los principales responsables de trabajar el aprendizaje de la lectura, otorgándoseles
el rol de mediadores lectores. Así, investigar sobre las prácticas lectoras del docente cobra
relevancia, debido al supuesto de que los profesores considerados buenos lectores, serían
también mejores mediadores del aprendizaje lector de sus estudiantes (Munita, 2017; Powell-
Brown, 2003).

El estudio de la motivación lectora sobre las prácticas pedagógicas alerta respecto a los
profesores que cumplen el rol de mediadores lectores sin ser ellos mismos poseedores
genuinos de entusiasmo y motivación por la lectura en su vida privada. Applegate y Applegate
(2004), denominaron esta problemática “Efecto Pedro” (“nadie da lo que no posee”), señalando
que un maestro que mantiene una relación débil con la lectura, sin valorarla ni disfrutar de esta
en el plano personal, difícilmente podrá contribuir a que sus estudiantes desarrollen motivación
intrínseca por la práctica lectora, dado que ellos mismos no la poseen. De acuerdo a Elche
y Yubero (2019), la realización de prácticas de lectura orientadas a aumentar el placer y
otorgar una adecuada experiencia lectora requieren de un modelamiento explícito y de relación
estrecha con la lectura.
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La presente investigación tiene por objetivo dar a conocer el proceso de elaboración y
validación de un instrumento que permite medir el nivel de Motivación Lectora en profesores
de Lenguaje y Comunicación, considerando las variables asociadas a dicho constructo, de
acuerdo con el modelo de motivación de logro Expectativa-Valor de Eccles y Wigfield (2002).
La selección del modelo se justifica en tres motivos: su solidez teórica, la posibilidad que
entrega para realizar una medición por dimensiones particulares, lo que permite conocer
particularmente las áreas fortalecidas y descendidas del docente a nivel de motivación y,
finalmente, en relación con lo anterior, permitiría realizar una intervención considerando los
resultados.

Antecedentes

Sujeto lector y sujeto lector didáctico

“Sujeto lector” hace referencia al individuo que, de acuerdo con su contexto sociocultural,
practica la lectura literaria, dotándola de significado en relación a sus propios valores y
experiencias (Émery-Bruneau, 2010). Se caracteriza por desarrollar conducta lectora, es decir,
incorpora la lectura como una práctica habitual, dotada de intencionalidad y de valoración
positiva dada la satisfacción suscitada por esta (Larrañaga y Yubero, 2005).

“Sujeto lector didáctico” refiere a la interacción entre el rol del profesor como “sujeto
lector” (individuo que lleva a cabo la lectura en el plano personal, valorándola y disfrutándola
intrínsecamente) quien, a su vez, se desempeña como un agente mediador de la lectura
en el plano profesional; aludiendo a la interacción producida entre la dimensión personal
y la dimensión profesional del maestro, en tanto lector y mediador (Émery-Bruneau, 2010;
Falardeau et al., 2011; Munita, 2017).

Actualmente, la evidencia sobre la influencia de los hábitos lectores del docente en sus
prácticas pedagógicas y el fomento de lectura en el aula es creciente y señala que, tanto el
desarrollo de actitudes como de hábitos lectores, requieren de un modelo adecuado, pues se
desarrollarían por imitación y ejemplo (Granado, 2014; Granado y Puig, 2014).

Cremin et al. (2009) destacan a los profesores de lengua como mediadores fundamentales
para el desarrollo lector de los niños, ya que los maestros que enseñan la lectura, además
de poseer los dominios específicos de la ciencia de la lectura, deben disfrutar y reconocer el
valor estético de la misma. Con frecuencia, en los centros escolares la lectura se restringe a un
mecanismo de evaluación; por ejemplo, encontrar categorías gramaticales o analizar la sintaxis
de una oración; enfocando la lectura a un propósito curricular (Applegate y Applegate, 2004;
Applegate et al., 2014).

Munita (2013), plantea que las experiencias personales de los agentes mediadores de la
lectura funcionan como vehículo que dota de sentido sus prácticas pedagógicas, por lo que
sus experiencias personales en torno a ella van a influir directamente en sus creencias y, por
ende, en su manera de abordar la lectura en aula (Asselin, 2000; Boggs y Golden, 2009; Gupta,
2004; Phillips y Larson, 2009; Trent, 2011).
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Commeyras et al. (2003) y Cremin et al. (2009), han desarrollado investigaciones que indican
que las prácticas lectoras de los docentes son trasladadas al aula. Sometieron a docentes
responsables de la enseñanza lectora a programas de intervención, como círculos de lectura
y espacios de reflexión los cuales, por medio de la resignificación de sus propias experiencias
lectoras, buscaban fortalecer las relaciones con la lectura de sus estudiantes. Los profesores
recibieron acompañamiento para enfrentarse a nuevas lecturas, y para participar activamente
en charlas sobre las mismas, con el fin de ampliar sus conocimientos sobre literatura, fortalecer
su confianza y promover el uso hábil de la literatura en el aula. Como resultado, se produjeron
cambios positivos en la identidad lectora de los docentes: resignificación de hábitos como la
lectura por placer, la reflexión sobre sí mismos como lectores y la mejora de la relación de sus
estudiantes con la lectura, puesto que crearon más oportunidades para desarrollar conciencia
metacognitiva de los niños como lectores y construyeron comunidades de lectura interactivas
en sus aulas.

De este modo, aquellos docentes que leen con mayor frecuencia, en mayor cantidad y
considerando diversidad de géneros, contarán con un bagaje lector más amplio y, por tanto,
podrán otorgar a sus alumnos pautas de comportamiento en torno a la dedicación y goce
personal que suscita la experiencia de lectura (Larrañaga y Yubero, 2005; Dueñas et al., 2014),
logrando que se involucren afectiva y emocionalmente con la práctica lectora (Commeyras et
al., 2003).

Investigaciones destinadas a estudiar la eficacia de la didáctica literaria (López-Valero et
al., 2016) plantean la importancia de contar con prácticas docentes efectivas en el ámbito del
fortalecimiento lector, las cuales consisten principalmente en la selección adecuada de textos,
considerando necesidades e intereses de los estudiantes, desarrollar la lectura como una
actividad voluntaria y sostenida, instaurar metodologías inclusivas consistentes principalmente
en interactuar constantemente con los estudiantes en torno a recomendaciones e impresiones
personales sobre literatura, participar como pares de sus estudiantes y no necesariamente
como guías de la discusión, y comprender el propósito de enseñar el placer de la lectura, en
lugar de utilizarla como medio para alcanzar otros conocimientos (Cremin et al., 2009).

Motivación lectora docente

La motivación es fundamental en el aprendizaje y refiere, principalmente, a aquello que
determina que una persona inicie una acción en pos de un objetivo y persista para alcanzarlo
(Herrera et al., 2004). Investigadores han enfatizado la importancia de equilibrar aspectos
afectivos y cognitivos implicados en el desarrollo de la lectura (Paris y Oka, 1986), concluyendo
que trabar tempranamente el rol motivacional y social en torno a esta, jugaría un rol crucial
sobre el nivel de logro en los años posteriores.

La evidencia empírica en cuanto a que la formación de lectores requiere docentes lectores
es sólida (Guthrie, 1996; Sanacore, 2002; Scott, 1996; Wang y Guthrie, 2004). Schunk (1990),
esta plantea que profesores con baja autoestima o bajo sentimiento de autoeficacia tienden
a evitar oportunidades que promuevan el desarrollo lector y desafío en sus alumnos, sin
lograr motivarlos intrínsecamente; pues la relación entre los comportamientos docentes y la
motivación de los alumnos se ha caracterizado como recíproca (Skinner et al., 1990).
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Ahora bien ¿cuáles son, efectivamente, los niveles de motivación lectora que poseen los
docentes? Existen profesores que, aun teniendo las competencias lectoras adecuadas, deciden
no leer por falta de compromiso con la tarea (Scott, 1996). La investigación orientada a
determinar hábitos y motivación lectora de maestros en ejercicio sugiere que una gran cantidad
de ellos no hacen de la lectura privada y de ocio una prioridad (Nathanson et al., 2008; Powell-
Brown, 2003). Además, que son pocos los maestros que disfrutan la lectura y la conciben como
una actividad de tiempo libre, pues le atribuyen escaso valor (Mueller, 1973), se limitan a leer
lo que su trabajo exige (Tovar, 2009) y no son usuarios frecuentes de bibliotecas (Cremin et al.,
2008; Tenti-Fanfani, 2005). Por último, Asfura y Real (2019), intentando realizar un retrato de
las prácticas lectoras declaradas por estudiantes de pedagogía en Lenguaje y Comunicación
de último año de cuatro universidades chilenas, hallaron que una gran cantidad de ellos habría
presentado contextos familiares desfavorables para el desarrollo de sus biografías lectoras.
Este estaba dado por un bajo nivel educacional de los padres de los futuros docentes, siendo
ellos la primera generación de su familia en acceder a los estudios superiores. Estos datos son
relevantes, pues la escolaridad y hábitos de lectura de los padres son considerados factores
decisivos para el contacto temprano y significativo con la literatura, ya que el entorno representa
un espacio de primera importancia para explorar la relación de vida de los individuos con la
actividad lectora (Manresa, 2009).

En términos de autoeficacia, entendida como la propia concepción de un individuo sobre su
capacidad de acción (Bandura, 1977, 1993), la cual no constituye una característica inherente
al individuo, sino que es aprendida y se va modificando en relación con las situaciones que este
enfrenta (Dellinger et al., 2008), estaría relacionada, en el caso de los maestros, a su grado
de confianza para ejecutar una tarea y a su percepción para lograr resultados de aprendizaje
(Dellinger et al., 2008). Esta cualidad se desarrollaría de manera temprana en los espacios
académicos de formación profesional (Woolfolk y Burke, 2005), por lo que los estudiantes de
pedagogía, durante su formación académica, además de construir saberes disciplinares, van
construyendo la propia percepción de su capacidad para ejercer la docencia (Shulman, 1987)
y en ella incide la percepción sobre la formación recibida (Woolfolk y Burke, 2005).

Investigaciones en el marco de la Pedagogía de Enseñanza general básica, señalan que
la formación de los profesores ha sido controversial en el último tiempo en Chile, debido a la
rápida masificación y la baja selectividad de los alumnos que ingresan a estudiar, así como a
la escasa formación inicial docente en ámbitos de carácter disciplinar (Sotomayor et al., 2013).
Una revisión de los programas de estudio de estas carreras en el área de lenguaje (Sotomayor
et al., 2011) evidencia que en ellos se privilegian los contenidos referidos al manejo de la lengua,
entendiendo esta como la enseñanza de la ortografía y de las características de los géneros
literarios, poniendo el énfasis en el conocimiento metalingüístico por sobre la apreciación del
contenido y que es escasa la referencia a la enseñanza de la literatura y a estrategias para
su evaluación.

Un estudio orientado a conocer la percepción de estudiantes de Pedagogía en Educación
Básica sobre la formación recibida en sus años de estudios superiores, evidenció que estos
percibieron el mayor énfasis de su formación en cuanto a contenidos disciplinares, a la
enseñanza de didáctica, a la enseñanza y evaluación de mecanismos para aprender a leer y
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a escribir; y, una escasa preparación en cuanto a la enseñanza de la literatura (Sotomayor et
al., 2013).

Lo anterior cobra especial relevancia pues, escasearían espacios reales para que los
profesores en formación desarrollen una adecuada autoeficacia lectora, lo cual se relaciona
con la persistencia del Efecto Pedro (Applegate et al., 2014), dando origen a un círculo vicioso
en torno a la falta de competencias lectoras y de motivación y goce por la lectura.

Motivación de logro

Las teorías cognitivas de motivación que enfatizan el componente intrínseco, las atribuciones
para el éxito o fracaso, y el sentimiento de autocompetencia de los sujetos, son las de
expectativa y valor (Atkinson, 1964; McClelland, 1985), cuyo principio subyacente es que
las expectativas que posee un sujeto sobre su desempeño interactúan con los valores
atribuidos a la tarea y, por lo tanto, con el compromiso para determinar el nivel de persistencia
en esta, posicionando a los individuos como sujetos tomadores de decisiones activos y
racionales (Pintrich y Shunk, 2006), haciendo posible su aplicación a situaciones y procesos
de enseñanza-aprendizaje (en tanto el sujeto es agente de su propio logro académico).

Para efectos de esta investigación, se utilizó el modelo de motivación Expectativa-Valor,
propuesto por Eccles y Wigfield (2002), ya que, además de comprobar su validez en diferentes
investigaciones, presenta versatilidad en cuanto a su aplicación en diversas áreas de estudio
(Carreño y Garrido, 2013; Meece et al., 1990; Eccles y Wigfield, 1995; Wentzel y Wigfield, 1998;
Wigfield et al., 1991). Asimismo, al considerar aspectos intrínsecos como extrínsecos, permite
la generación de intervenciones orientadas a tratar la motivación por la lectura del individuo
(Muñoz et al., 2016; Valenzuela y Nieto, 2008).

Modelo de Expectativa-Valor

El primer elemento que aborda el modelo de Eccles y Wigfield (2002) es la expectativa que
un individuo posee sobre su propia capacidad para realizar una tarea adecuadamente, por otro
lado, está el valor que la persona asigna a dicha tarea. Este se compone de cuatro elementos:
a) Importancia: nivel de trascendencia que tiene para un individuo realizar bien una determinada
tarea; b) Interés: disfrute que suscita la ejecución de una tarea al ser valorada intrínsecamente
por quien la realiza (Deci y Ryan, 1985); c) Utilidad: relación de la tarea con las metas y planes a
futuro del individuo, y por último, d) Costo: aquello que está dispuesto a hacer/perder la persona
a cambio de realizar la tarea, en términos de renunciar a otras actividades por comprometerse
en una actividad (Wigfield y Eccles, 1992). De esta manera, la motivación es entendida como
la confluencia entre expectativa y valor.

En síntesis, a partir de la revisión realizada y los hallazgos presentados, se ha dado cuenta
de la importancia que supone para la formación de lectores, contar con “sujetos lectores
didácticos”. No obstante, la información existente en torno a conductas lectoras de los docentes
se ha recogido aplicando técnicas cualitativas de investigación, siendo escasa la información de
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carácter cuantitativo sobre dicho ámbito. Así, se ratifica la necesidad de un instrumento válido y
confiable que permita indagar la motivación lectora de los docentes a cargo de formar lectores.

Método

Muestra

La muestra corresponde a una selección no probabilística, por conveniencia, constituida por
30 participantes de los cuales 21 corresponden a mujeres (70%) y 9 corresponden a hombres
(30%). Todos debían contar con el título de Profesor/a de Castellano y Comunicación. Como
requisito adicional, se les solicitó encontrarse en ejercicio en algún establecimiento de carácter
Particular, Municipal y/o Particular subvencionados, en 2° Ciclo de Educación General Básica
y/o Enseñanza Media, en la región de Valparaíso.

Instrumento

El instrumento elaborado corresponde a una Escala tipo Likert, la cual busca conocer
aspectos relacionados con los hábitos de lectura del docente, tanto en el plano personal como
profesional y fue diseñada atendiendo al modelo de motivación Expectativa-Valor propuesto
por Eccles y Wigfield (2002).

Se compone de 30 ítems distribuidos entre ambas dimensiones del modelo: Expectativa
(6), Valor: Importancia (6), Interés (6), Utilidad (6) y Costo (6). Esta distribución se realizó
atendiendo a la literatura, donde los comportamientos asociados a hábitos lectores y
motivacionales son analizados por separado, en función de la importancia, el interés, la utilidad
y el costo atribuidos a la práctica lectora (Benevides y Peterson, 2010; Cremin et al., 2008; Tenti-
Fanfani, 2005; Miret, 2008; Romero, 2007; Tovar, 2009). La construcción global de la escala se
realizó considerando las sugerencias de los expertos, en términos de presentar un instrumento
adecuado en su formulación para los docentes, referido a los aspectos de extensión (número
de indicadores) y formato.

Los ítems fueron presentados aleatoriamente. Los participantes indicaron su grado de
acuerdo o desacuerdo con cada una de las 30 aseveraciones presentadas, asignándoles
una puntuación: 1=Completamente en desacuerdo; 2=En desacuerdo; 3=Ni de acuerdo, ni en
desacuerdo; 4=De acuerdo; 5=Totalmente de acuerdo.

A partir de las puntuaciones asignadas por los participantes, se propone calcular el promedio
obtenido para cada una de las dimensiones, lo que les permitiría conocer sus fortalezas y
debilidades en el ámbito de la motivación lectora, atendiendo a la interacción entre su propia
expectativa y el valor que atribuyen a la tarea. Para permitir a los participantes visualizar sus
resultados, se dispone de una matriz en la que pueden calcular los promedios obtenidos, con
ello se espera favorecer la reflexión y la toma de decisiones en pos de enriquecer su rol de
sujeto lector didáctico.
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Aplicación piloto

La aplicación piloto se llevó a cabo en modalidad online y los participantes fueron instruidos
para responder la escala mediante un instructivo que contenía el objetivo del estudio, la
contextualización de este y un consentimiento informado.

Validez del contenido y juicio de expertos

Para garantizar que los indicadores de la escala efectivamente aludieran al constructo que se
buscaba medir, se evalúa la relevancia, coherencia y suficiencia de estos, utilizando el método
de Lawshe (1975). El instrumento constituido inicialmente de 84 indicadores: (17) Expectativa;
(10) Importancia; (17) Interés; (24) Utilidad y (16) Costo, es sometido a una revisión de
contenido mediante un juicio de 8 expertos, todos con grado académico de Doctor y experiencia
en el ámbito de la lectura y/o motivación. La versión del instrumento enviada a los expertos
contenía la definición conceptual de Motivación Lectora, junto con la descripción del modelo
de motivación Expectativa-Valor de Eccles y Wigfield (2002), con el fin de homogeneizar
la comprensión del constructo a medir. Se les solicitó calificar cada uno de los enunciados
con una puntuación de 1 a 5 en cuanto a pertinencia (el ítem es claro y no admite más de
una interpretación posible) y claridad (el ítem apunta a obtener la información que se está
buscando).

Obtenida la valoración de los jueces para cada indicador, se procede a calcular la Razón
de Validez de Contenido (Content Validity Ratio CVR), utilizando la fórmula de Lawshe (1975),
aplicando la modificación hecha por Tristán-López (2008) (en adelante CVR’) y el software
Microsoft Excel 2016 ® para el tratamiento de los datos. Con estos valores se conoce la
proporción del acuerdo alcanzado entre el total de jueces, en relación a la pertinencia y claridad
de los indicadores, situando dentro de la categoría aceptables a aquellos ítems con un CVR’
igual o mayor a 0.5823.

La figura 1 corresponde a la fórmula para calcular el CVR de cada ítem de acuerdo al modelo
de Lawshe (1975). La figura 2 muestra la fórmula para determinar el CVR’ de cada ítem, de
acuerdo con el modelo de Lawshe (1975), modificado por Tristán-López (2008).

Figura 1.
Ecuación Razón de Validez de Contenido (CVR) Método de Lawshe.

Donde:
ne: Número de panelistas que tienen acuerdo en las categorías “Pertinencia” y “Claridad”.
N: Número total de expertos.
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Figura 2.
Ecuación Razón de Validez de Contenido (CVR’) Método de Lawshe Modificado por Tristán.

Donde:
CVR: La razón de validez de contenido para cada ítem.

Con relación a la selección de los ítems que conformarían la versión final del instrumento, en
una primera instancia, se tomaron aquellos indicadores considerados aceptables, de acuerdo
a los resultados de CVR’ obtenidos (79 para la categoría pertinencia y 80 para claridad) y se
eliminaron aquellos que no cumplieron con el puntaje de corte mínimo (0.58).

En una segunda instancia, a partir de los 79 ítems evaluados como aceptables y claros, se
realizó una nueva selección. Esta consideró a aquellos mejor puntuados y más representativos
del constructo, de acuerdo con la opinión de los expertos. Por último, se eliminaron
aquellos ítems considerados similares entre sí y aquellos que presentaron mayor cantidad de
sugerencias de modificación por parte de los expertos. De este modo, fueron seleccionados
los 6 indicadores relativos a la dimensión Expectativa y subdimensiones de Valor, (eliminando
los 54 restantes) por lo que la versión final del instrumento quedó conformada por un total de
30 ítems, lo que se considera adecuado por los expertos en términos de extensión.

A partir del CVR’ de los 30 ítems seleccionados, se calcula la media de dichos valores para,
finalmente, obtener como resultado el Índice Global de Validez de Contenido del instrumento
(Content Validity Index, en adelante CVI), el cual debe interpretarse según Tristán-López
(2008) como “la concordancia entre la capacidad (habilidad, competencia, conocimiento, etc.)
solicitada en un dominio específico y el desempeño solicitado en la prueba que trata de medir
dicho dominio” (p.39) (ver figura 3). El CVI del instrumento debe ser igual o mayor a 0.58.

Figura 3.
Ecuación Índice de Validez de Contenido (CVI).

Donde:
CVRi: Razón de validez de contenido de los ítems aceptables de acuerdo con el criterio de Lawshe.
M: Total de ítems de la prueba considerados aceptables.

Análisis de la consistencia interna

Para determinar la fiabilidad del instrumento, los resultados obtenidos de una única aplicación
piloto (Cohen y Swerdlik, 2001) fueron sometidos a un análisis de consistencia interna. Se utilizó
el Coeficiente de Confiabilidad Alfa de Cronbach, tanto para la dimensión Expectativa como
para Valor (considerando de forma conjunta las 4 subcategorías que componen esta última)
para lo cual se usó el software IBM SPSS Statistics 25©. Mediante este análisis, se determinó
el grado de correlación entre los indicadores que conforman la escala (ver figura 4). Con esto
se busca asegurar que los ítems sean considerados homogéneos, es decir, que todos midan
el mismo constructo, asegurando un mayor grado de consistencia interna (Magnusson, 1990).
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Figura 4.
Ecuación Alfa de Cronbach.

Donde:
K: Cantidad de ítems.

Si
2: Varianza de cada ítem.

Si
2: Varianza de la suma de los puntajes por evaluador.

De acuerdo a Peralta et al. (2012), los criterios y valores para evaluar los resultados del
Coeficiente de Alfa de Cronbach son: Excelente (>0.9); Bueno (> 0.8 y < 0.9); Aceptable (> 0.7
y < 0.8); Cuestionable (> 0.6 y < 0.7); Pobre (> 0.5 y < 0.6) e Inaceptable (0.5).

Resultados

Los resultados obtenidos para el CVR y CVR’ de la totalidad de los ítems se muestran en la
tabla 1 junto con el CVI global del instrumento.
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Tabla 1.
Resultados Razón de Validez de Contenido (CVR’) e Índice Global de Validez de Contenido del instrumento
(CVI).

Los resultados muestran que los 30 ítems seleccionados para la escala definitiva se
encuentran dentro de la categoría “Aceptable”, de acuerdo al valor mínimo propuesto por el
modelo de Lawshe (1975) modificado por Tristán-López (2008) correspondiente a 0.5823,
puntuando un CVR’ de valor mínimo 0.5 y máximo 1.0.

En relación a los ítems seleccionados, aquellos que obtuvieron menor puntuación en el
ámbito de pertinencia fueron el 13, 21, 25, 32, 69, 74, 75 y 80 con un índice CVR’ de 0.5,
quedando en la categoría “aceptables”; mientras que en Claridad los ítems que puntuaron más
bajo fueron el 4, 8, 9 y 12, cuyo CVR’ fue de 0.625, por lo que igualmente se encuentran dentro
de la categoría aceptable. Finalmente, el CVI global de 8.85, superior al 0.58, y por lo tanto
aceptable de acuerdo a la propuesta de Tristán-López (2008).

El análisis de consistencia interna a partir del cálculo del Alfa de Cronbach (tabla 2), arrojó
un valor de 0.858 en la dimensión Expectativa y de 0.829 en la dimensión Valor, siendo el
alfa del total del instrumento 0.866 con una varianza de 0.205. De acuerdo con los valores
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establecidos, se encuentran dentro de la categoría “Bueno”, lo cual indica que el instrumento
es consistente, que los ítems se encuentran correlacionados entre sí y que permiten medir un
mismo constructo.

Tabla 2.
Resultados obtenidos del análisis de consistencia interna Alfa de Cronbach.

Discusión y conclusiones

La Escala de Motivación Lectora para Profesores de Lenguaje y Comunicación (EMLPLC)
demostró ser un instrumento válido y confiable que permite conocer fortalezas y debilidades
de la motivación lectora de profesores, por medio de la valoración de sus propias expectativas
y el valor atribuido a la lectura, de acuerdo con el Modelo de Expectativa-Valor de Eccles y
Wigfield (2002).

La Razón de Validez de Contenido (CVR’) de los ítems presenta valores entre 0.5 y 1.0,
situándolos por sobre el mínimo aceptable. En cuanto al Índice de Validez de Contenido global
arrojó un valor de 0.85, también por sobre el mínimo aceptable (0.58). En cuanto al análisis
de la consistencia interna, calculado a partir del Alfa de Cronbach, arrojó un valor de 0.858
en la dimensión Expectativa; 0.829 en la dimensión Valor, y de 0.866 para la totalidad del
instrumento, con una varianza de 0.205. No obstante, se proyecta la necesidad de aplicar el
instrumento a una muestra mayor que permita ampliar los resultados obtenidos.

Por otro lado, atendiendo a la evidencia que aporta la literatura en cuanto a que la enseñanza
de la lectura requiere la presencia de sujetos lectores didácticos, se ratifica la necesidad de
contar con un instrumento como el presentado, pues permitiría conocer las expectativas que
tienen los docentes acerca de sus propias competencias lectoras, junto con la valoración
atribuida a la tarea en torno al nivel de trascendencia que esta tendrá para ellos, su capacidad
de disfrutar intrínsecamente la tarea, la utilidad con que la perciben y cómo se posicionan frente
al costo que supone la actividad, en términos, por ejemplo, de la prioridad asignada frente a
otras actividades.

Conocer los aspectos referidos, permitiría sentar las bases para intervenir sobre la motivación
lectora de los docentes y promover en ellos el desarrollo de actitudes orientadas a aumentar
sus propias expectativas junto con la valoración que poseen en torno a la lectura. Con el fin
de contribuir a la mejora de su práctica pedagógica, esto podría traducirse, por ejemplo, en
incentivarlos a utilizar estrategias como las referidas en la literatura, y que son utilizadas como
prácticas eficientes por aquellos docentes que presentan una relación estrecha y trascendental
con la lectura. Entre ellas se encuentran la recomendación de libros, la promoción de instancias
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de lectura oral y colectiva con los estudiantes, la libre selección de aquello que leerán, otorgar
tiempo de la clase para la lectura independiente y dialogar en torno a libros.

Finalmente, la EMLPLC satisface la necesidad de contar con un instrumento de carácter
cuantitativo que permita medir de forma objetiva la motivación por la lectura, ya sea para
complementar los resultados revelados por las entrevistas realizadas a los docentes en
ejercicio y en formación, así como para medir el constructo de forma independiente. En
cualquiera de los dos casos, se abordaría el objetivo de conocer e intervenir la motivación
lectora de los docentes, considerando la exhaustiva evidencia de que un profesor que disfruta
la lectura en su vida privada puede actuar como modelo y mediar en la consolidación de la
lectura como una práctica valorada intrínsecamente por sus estudiantes.
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ANEXO

Escala de Motivación por la Lectura para Profesores de Lenguaje y Comunicación 
(EMLPLC)

Este instrumento busca medir el nivel de motivación por la lectura de los y las docentes
de Lenguaje y comunicación. Para ello, la escala cuenta con ítems que apuntan a la lectura
que realizas tanto en el plano personal como profesional.

Expresa tu acuerdo o desacuerdo con las siguientes 30 afirmaciones, marcando la
opción que mejor refleje tu opinión. Ten en cuenta que 5 significa que estás completamente
de acuerdo con la aseveración y 1 significa que estás completamente en desacuerdo con
ella.

- Completamente en desacuerdo  1
- En desacuerdo    2
- Ni de acuerdo ni en desacuerdo  3
- De acuerdo     4
- Totalmente de acuerdo   5
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Corrección Escala de Motivación Lectora para profesores de Lenguaje y
Comunicación (EMLPLC)

1. Instrucciones:

A continuación, encontrarás los indicadores que conforman la EMLPLC, ordenados
según las cinco dimensiones de la motivación que plantea el modelo de Expectativa-Valor
de Eccles y Wigfield (2000). Estas son:

Para cada uno de los enunciados, debes marcar el puntaje asignado. Luego suma las
puntuaciones asignadas a cada ítem y pon el puntaje total obtenido para cada dimensión en
la parte final (PT). Divide la suma que hayas obtenido en cada una de las cinco dimensiones
por la puntuación máxima marcada en cada casillero, y multiplica el resultado por 100. El
resultado lo escribes en el espacio correspondiente en la fila %.
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2. Corrección:
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