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RESUMEN

El articulo presenta los resultados de un estudio ex-
ploratorio en el que se indagd sobre los sistemas de
creencias y saberes de cuatro estudiantes de Magis-
terio en torno a la literatura y la educacion literaria
en la escuela, relacionando esto con el perfil lector
que presentaba cada estudiante. Los datos fueron
recogidos con relatos de vida lectora y entrevistas
semiestructuradas, e interpretados mediante anali-
sis de contenido. Los resultados informan una dife-
rencia significativa entre las creencias y perspecti-
vas de accion de los futuros docentes considerados
como lectores fuertes y las de los futuros docentes
no lectores o lectores débiles.

Como citar este articulo:

ABSTRACT

This paper presents results about a study that ex-
plores the belief and knowledge systems of four stu-
dent teachers with respect to literature and literary
education at school, and the existing relationship
with the reader profile of each student. Reading life
stories and semi-structured interviews were used to
collect information about students. Subsequently,
this information is interpreted using content analy-
sis. The results of such analysis show a significant
difference in beliefs and action perspectives of
the future teachers taking into account if they are
strong or weak readers.
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Introduccion

El panorama actual de investigacién en didactica de la literatura se nutre
de una amplia diversidad de lineas de estudio, entre las cuales se encuentra
el progresivo interés por las practicas lectoras del profesorado y futuro profe-
sorado, y su posible influencia en su labor como mediadores de lectura en el
ambito escolar.

En ese contexto, el presente articulo revisa las creencias y saberes que
manifiestan cuatro estudiantes de Magisterio en relacién a la literatura y
su ensefianza. A su vez, buscabamos cruzar esa informacién con los perfiles
lectores de cada uno de los participantes, con la finalidad de observar si se
aprecian influencias del recorrido lector personal en los sistemas de creen-
cias que los estudiantes han construido sobre la educacion literariay, por otra
parte, si estas varian entre lectores fuertes y débiles. Es decir, nos interesaba
explorar las posibles diferencias de aquello que piensan sobre la ensefianza
delaliteratura sujetos con dos perfiles lectores muy concretos y diferenciados
entre si: por un lado, futuros maestros que tienen una intensiva practica de
lectura por placer en su vida cotidiana, y cuyo corpus de textos incluye una
importante presencia de literatura canénica, y por otro, aquellos que no leen
nada o casi nada de literatura por placer, limitindose a las lecturas obligato-
rias de su formacién profesional.

Marco de referencia: El pensamiento del profesor

La linea de investigacién sobre el pensamiento del profesor surge hacia
mediados de los setenta como parte de un movimiento critico haciala investi-
gacion de tipo experimental, que consideraba al docente como un ser estatico,
mecanicista, “controlable” en el contexto de una légica unidireccional de
proceso-producto (Marcelo, 1987) que no atendia a la multiplicidad de fac-
tores que inciden en la planificacién y actuacion didactica. De este modo, en
los inicios delos ochenta autores como Shavelson y Sternllamaron la atencién
sobre la necesidad de investigar las dimensiones “no observables” del pro-
fesorado y su posible influencia en la actuacion educativa (Imbernén, 1994),
dando paso asi a estudios posteriores que se enfocarian en el docente como
“agente que toma decisiones” (Cambra, 2000) a partir de unavaloracién de las
alternativas que tiene a su disposicién en su practica profesional.

Asi, la idea de base de la investigacion sobre el pensamiento del profesor
considera que toda actuacién didactica esta condicionada, en buena medida,
por las ideas que el docente tiene acerca del objeto de ensefianzay del proceso
de aprendizaje que este implica. Por tanto, el objetivo serd investigar las rela-
ciones existentes entre pensamiento y accion, observando de qué manera los
“sistemas de teorias implicitas” (Palou, Riera, Cambra, y Civera, 2000) influ-
yen enlas decisiones que toma el docente antes y durante la clase. Es asi como,
a dia de hoy, numerosos estudios han avalado esta relaciéon intrinseca entre
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panorama dibujado por Borg (2003) sobre la investigacion en este campo.

En ese contexto, Woods (1996) propone un modelo explicativo que identifica
tres componentes interrelacionados entre si: creencias (beliefs), presuposicio-
nes (assumptions) y conocimientos (knowledge). En este modelo, cada uno de
los términos incluiria a los demas, siendo proposiciones solapadas e interre-
lacionadas que producen un tnico “todo” singular. Posteriormente, el grupo
PLURAL de la Universidad de Barcelona recoge esta idea de un continuum de
conceptos articulados entre si, y a partir del modelo de Woods opta por un
sistema formado por creencias, representacionesy saberes (CRS):

Con el término de creencias nos referimos a proposiciones cognitivas no nece-
sariamente estructuradas, tomadas en una dimensién personal. Asimismo, las
representaciones son proposiciones cognitivas no necesariamente estructuradas,
tomadas en una dimension social, es decir, compartidas por grupos de profesores.
Finalmente, entendemos por saberes estructuras cognitivas que se refieren a aspectos
relacionados con el proceso de ensefianza- aprendizaje y que estan aceptados de manera

convencional (Cambra, Civera, Palou, Ballesteros y Rivera, 2000, p. 28)

La interrelacién de estos elementos ayudaria, pues, en la exploracién de
las estructuras profundas que permiten a los docentes tomar las decisiones
que constantemente les exige la practica didactica. Estructuras que estan
fuertemente influenciadas por su experiencia como aprendices y, aunque en
menor medida, por su formacién (inicial y continua), su experiencia docente
y las prescripciones curriculares, fuentes que, en su conjunto, activarian
el sistema de CRS del profesor (Ballesteros et al., 2001). A su vez, visto este
mosaico de influencias, resulta cada vez mas evidente que los procesos de
mejora de la docencia no pueden desarrollarse inicamente trabajando en el
dmbito de los conocimientos y el saber hacer del profesor, sino que implican
una focalizacién reflexiva y critica sobre las teorias implicitas que confor-
man el “saber ser” de todo profesional de la educacion (Rodrigo, Rodriguez y
Marrero, 1993).

En el campo de la didactica de la lengua y la literatura se han informado
diversas experiencias de investigacién sobre creencias y representaciones de
profesorado (enejercicioy enformacion), realizadas principalmente mediante
estudios de casos. Algunas de ellas entregan luces acerca de las concepciones
que los profesores tienen sobre la literatura: pareciera predominar la idea de
un discurso al servicio del comentario lingiiistico y la enseflanza de lalengua,
que en cuanto vivencia ludica resulta “de dificil transmisién a los alumnos”
(Ballesteros et al, 2001, p. 202). En la misma linea, un estudio con profesores
de Educacién Primaria en Portugal ha sefialado la manipulacion del discurso
literario como pretexto para trabajar la ensefianza gramatical, ignorando asi
su cualidad artistica (Manzo y Junqueira, 2007).

A suvez, en el contexto espanol de los tltimos afios, han surgido estudios
que exploran las creencias de estudiantes de Magisterio. Uno de ellos (Silva
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Diaz, 2001) sefnala entre sus resultados la ausencia de un discurso referido
a la literatura y su didactica (asi como la falta de un papel relevante para la
lectura literaria), la inexistencia de un lenguaje especifico para hablar sobre
los libros y una valoracién de estos en funcién de aspectos extraliterarios,
y la precariedad de las referencias intertextuales y bagajes de lectura de los
estudiantes. Por su parte, una investigaciéon mas reciente (Diaz Armas, 2008)
nos lleva a conclusiones similares: enfatiza enla ausencia de instrumentos de
andlisis literario por parte de los maestros en formacién, en una valoracién
de los libros muy influenciada por los valores morales expuestos en las his-
torias, y en una visién muy reduccionista de las posibilidades interpretativas
del lector infantil.

Confrontar estos saberes con los estudios sobre las practicas lectoras del
alumnado de Magisterio puede abrir interesantes vias para explicar las defi-
ciencias observadas. Al respecto, la investigacién ha informado (Larrafiaga,
Yubero y Cerrillo, 2008) que menos de uno de cada diez futuros maestros es
lector habitual, mientras que cuatro de ellos estarian entre los no lectores y
los denominados “falsos lectores”, esto es, estudiantes que sin tener habitos
lectores consolidados, “han rebajado el nivel de consideracién que definiriaal
sujeto lector, para encajar ellos mismos dentro de esta categoria” (Larrafiaga
y Yubero, 2005, p. 55). Estos resultados, entre otros, nos ayudan a situar las
creenciasy saberes sobre laliteraturay su enselanza alaluz de los intertextos
que cada mediador pone en escena a partir de su propio recorrido como lector
literario.

Por su parte, el desarrollo actual de la investigacién sobre las creencias
docentes ha abierto nuevos focos de atencion, entre los cuales destacamos,
dada suespecial relevancia para el presente estudio, el interés por la biografia
del profesor y su formacién personal. A esta perspectiva adscriben los traba-
jos que utilizan como base las “historias de vida” (Palou, 2010), una linea de
investigacién que parece mostrar el potencial de los recuerdos personales de
lecturay escritura como instrumentos de concienciacién sobre las represen-
taciones que docentes y futuros docentes tienen del trabajo lector en la escuela
(Reuter, 2004; Sanjuan, 2011).

En esta linea se sittan ciertas experiencias de formacién inicial docente
en las que se ha utilizado la autobiografia lectora como instrumento para
contrastar al sujeto lector que cada estudiante es, con el sujeto didactico que
serd en su ejercicio profesional (Duszynski, 2006). En muchas ocasiones, este
interjuego de identidades (como futuro docente y como lector) permite que en
la historia de vida lectora se eshocen sus creencias sobre temas como la lite-
ratura infantil o la ensefianzaliteraria. Entre los resultados obtenidos en este
sentido resaltan la visién del texto literario, particularmente del libro 4lbum,
como un sistema més bien ajeno al ambito escolar, y la visién de la literatura
infantil como un corpus facil y de rdpida lectura (Delbrayelle y Duszynski,
2005). Similares representaciones aparecen en la experiencia comunicada por
Duszynski (2006): los estudiantes perciben el texto literario para nifios como
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Porsuparte, enel contextodelos estudiantes de Magisterio de universidades
espanolas, los trabajos sobre historias de vidalectora han permitido constatar
73 el predominio de la visién negativa que los futuros maestros tienen sobre su
propia experiencia escolar de lectura (Pascual Diez, 2007; Munita, en prensa),
concretada entre otros aspectos en su actual rechazo hacia la imposicién de
lecturas obligatorias y hacia ciertas practicas recurrentes, como la ficha o el
examen. Son ejemplos, en definitiva, de una perspectiva de investigacién que
parece cobrar especial importancia cuando hablamos de lectura literaria: la
relacién entre lo que un docente piensa sobre laliteraturay su ensefianza, y su
propia experiencia (infantil, juvenil y adulta) como lector literario.

Metodologia

Este trabajo constituye un estudio de caso, de caracter exploratorio y de tipo
hermenéutico-interpretativo, que, en el marco de la investigacion sobre el
pensamiento del profesor, engarza también con la actual “preocupacion por
la formacién de los maestros a través de la atenciéon a su propia experiencia
de lectura adulta” (Colomer, 2005, p. 143). En ese contexto, establecimos los
siguientes objetivos de investigacion:

1 Obtener informacién acerca de los habitos lectores y las creencias sobre

educacion literaria de estudiantes de Magisterio.

2 Los relatos de vida lectora 2 Relevar las posibles conexiones entre el perfil lector de los estudiantes y

fueron escritos por estos 56 sus creencias sobre la ensefnanza de la literatura.
estudiantes en la sesion de

presentacion de la asignatura
“Didactica de la Lengua y la ejercicio de escritura de “relatos de vida” (Bertaux, 2005) centrados en la

En una primera fase de investigaciéon (Munita, en prensa), mediante un

Literatura™ biografia lectora, habiamos recogido informacién sobre las trayectorias per-
_ sonales de lectura de un importante nimero de estudiantes de Magisterio de
3 Pese a que la consigna apuntaba
ala "vida lectora" de manera
genérica, la mayoria de los estu-  dad de Educacion Primaria, y cursaban el 2° afio de su formacion en 2010/11%.

la Universidad Auténoma de Barcelona, de los cuales 56 eran de la especiali-

diantes describieron su vida como A partir de las historias de vida lectora de esa muestra, seleccionamos cuatro
lectores literarios. A partir de

L estudiantes representativos de un perfil lector determinado. Dos de ellos
esos datos, en nuestros criterios

para construir el perfil lector pertenecian a la categoria de lectores literarios fuertes o buenos lectores de

atendemos, como puede obser- literatura, mientras otros dos representaban el paradigma de lectores débiles
varse, a esa cualidad de lector o no lectores literarios®, segtin los siguientes criterios de categorizacion:
literario, no porque creamos que

alli radica la "verdadera” o "unica"
forma de lectura (cfr. Lahire, raria por placer en su vida cotidiana, independiente del periodo del ano

. —Lector fuerte: el estudiante explicita una intensiva practica de lectura lite-

2004), sino porque en el marco que sea y/o de la carga de trabajo que tenga, y alude a un corpus amplio,
de nuestro estudio nos interesaba
especialmente esta faceta, en el

entendido de que los objetivos —Lector débil o no lector: el estudiante explicita no leer literatura por placer

conun minimo de dos menciones a obras o autores de literatura canénica.

de investigacion apuntaban a las (o restringirse a best sellers muy ocasionales), limitandose casi exclusiva-
creencias sobre lo literario y su

N mente a las lecturas obligatorias de la carrera.
ensefianza en el contexto escolar.
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Cabe destacar que estos criterios, lejos de querer establecer nuevos para-
metros de clasificacion de los tipos de lectores (reutilizables a su vez en otros
estudios), corresponden a la informacién emergente de unos relatos de vida
con caracteristicas muy particulares. Pues, dada la libertad que presuponia
la consigna (“Describir mi vida lectora desde la infancia hasta la actualidad”), las
biografias lectoras escritas difieren una de otra en los aspectos incluidos, asi
como en los énfasis que cada estudiante hizo para subrayar uno u otro ele-
mento que consideré relevante en este ejercicio. Por lo mismo, remarcamos
que los criterios construidos responden alalégica de hacer emerger las recu-
rrencias observadas en los discursos de los estudiantes, en términos de su
autopercepcién como lectores(as), asi como de la frecuencia de lectura fruitiva
y el corpus de lectura.

Como complemento a los datos recogidos en el relato de vida se realizaron
entrevistas semiestructuradas con los cuatro estudiantes seleccionados, ins-
trumento que por sus caracteristicas favorecia el acceso a sus percepciones
e interpretaciones acerca de sus trayectorias personales de lectura, y a sus
creencias sobre la educacién literaria. Siguiendo las recomendaciones de
Corbetta (2003) acerca de esta técnica de recoleccion de datos, utilizamos un
guién de base con algunas preguntas concernientes a los temas de interés de
la investigacion, que a su vez fuera lo suficientemente abierto para favorecer
la reflexién y el didlogo sobre otros aspectos emergentes surgidos del devenir
discursivo. Asi, podriamos sintetizar el guién utilizado en los cinco puntos
siguientes:

1 ;G6mo crees que influenciaron la familia y la escuela tus habitos lectores

actuales? A tu juicio, ;qué aspectos son los que més han influenciado tu
actual caracterizacién como lector/ no lector?

2 ;Qué lugar ocupa la literatura en tu vida cotidiana? ;Podrias contarme
cudles son tus principales lecturas en el dia a dia, y lo que mas te gusta
leer? ;Gomo eliges tus lecturas?

3 Desde tu perspectiva actual como docente en formacién, ;cémo valoras la
educacion literaria que recibiste enla escuela? ;Por qué? ;Qué aspectos de
la ensefianza de literatura que recibiste en tu periodo escolar mantendrias
como docente, y cudles eliminarias o cambiarias?

4 ¢Por qué motivos consideras importante ensefar literatura? ;Qué te inte-
resaria que aprendan los nifios con/sobre la literatura?

5 Apartirde tupercepcién actual sobre la educacion literaria, ;cudles serian
los principales criterios y objetivos que orientarian tu trabajo con la lite-
ratura en la escuela? ;Qué tipo de lecturas utilizarias para alcanzar esos
objetivos, y qué criterios usarias para elegirlas?

Finalmente, cabe sefialar que los cuatro estudiantes accedieron voluntaria-
mente a participar en las entrevistas, las cuales fueron registradas en audio y
posteriormente transcritas en sutotalidad, lo que permitié una adecuada dis-
ponibilidad de los datos para recurrir a ellos durante el proceso de analisis.
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* Codigo de transcripcion: 1
entonacion ascendente; | en-
tonacion descendente; =texto=
encabalgamiento; {(@) texto}
enunciado acompafado de risa;
{@@@)} risas; {(P) texto} piano,
baja intensidad; {(F) texto} forte;
{(?) texto} fragmento dudoso;
XXX fragmento incomprensible;
[...] fragmento extraido; texto:
alargamiento silabico; ((..) pausa
de dos segundos; ((...)) pausa de
tres o mas segundos; ((texto))
comentario del transcriptor.
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El método de analisis de datos ha seguido el eje seméantico del analisis de
contenido (Mayring, 2000), dado que la perspectiva de analisis del discurso,
recomendada también por la investigacion etnografica (Cambra et al., 2000)
para el tratamiento de entrevistas, superaba largamente los alcances y posi-
bilidades de nuestra investigacion. Asumimos, no obstante, que los datos
corresponden a construcciones discursivas surgidas en el marco de un pro-
cedimiento dialégico frente al que el sujeto se posiciona, y registramos lo
anterior como una de las limitaciones del presente trabajo.

Las categorias de andlisishan surgido delalecturay observacién de los datos
transcritos, tomando asimismo en consideracién las propuestas de trabajos
previos en esta linea como los de Silva Diaz (2001) y los del grupo PLURAL
(Cambra et al., 2000; Palou et al., 2000, Ballesteros et al., 2001, entre otros).
Dado lo anterior, contemplamos tres categorias de anilisis: experiencias
previas, sistema de creencias, representaciones y saberes (CRS) y perspecti-
vas de accién. No obstante, hacemos hincapié en la interrelacion entre ellas:
las experiencias previas “tributan” al sistema de creencias, mientras que
las perspectivas de accion nacen de este y, por extensién, de las experiencias
previas. Es decir, las tres representan un continuum que hemos diferenciado
unicamente para efectos de facilitar la descripcion de los resultados, y que,
en definitiva, conforman una compleja red de relaciones entre las creencias,
representaciones y saberes del profesorado.

Analisis y discusion de los resultados

A continuacion se presentan los resultados por cada participante (anonimi-
zados mediante seudénimos), atendiendo a su adscripcién auno delos perfiles
lectores seleccionados (fuertes y débiles), e incluyendo en cada caso informa-
cion sobre las experiencias previas, los CRS y las perspectivas de accién.

Lectora fuerte 1: Julia

Julia (22 afos) es una lectora muy influenciada por los modelos familiares
y las primeras experiencias infantiles de lectura (“siempre mis padres han
leido mucho [...] 1o he visto lo he vivido|™), que dan cuenta de una practica
lectora cotidianay gozosa en el entorno y una temprana integracién en los cir-
cuitos de circulacién del libro, como lavisita alibrerias. En el ambito escolar,
las practicas lectoras de primaria le dieron continuidad a esos incipientes
habitos lectores, que se vieron afectados luego por practicas poco atractivas
en los niveles superiores de escolaridad: escaso trabajo con los textos, predo-
minio de un enfoque historicista, y constancia de la dindmica libro/examen.

Pese a ese paréntesis, a dia de hoy Julia es unalectoraliteraria frecuente (“si
me gusta: e intento leer pues cada dia un pocol”), con un corpus muy ligado
al canon y a la literatura contemporanea, con autores como Paul Auster y
Murakami. Asimismo, lee resefias criticas en suplementos culturales y revis-
tas, se informa del circuito literario y hace listas de libros para que su entorno
sepa qué regalarle. Este bagaje de informacién, sumado a su propio recorrido
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literario personal, hace que sepa contextualizar una obra en un género narra- (I] D l @ S

tivo determinado, e incluso que se interese por un aspecto muy especifico

dentro del sistema literario como es el problema de las traducciones:

Mimadre por ejemplo lee mucho: pues novela de:: por ejemplo Stieg Larsson| ese que
se ha hecho famoso pues esos nos los leimos juntas las dos| los tres libros y ahora pues 76
ha encontrado otra autora que también escribe asi en ese estilo que es: no sé ((..)) novela
negra yo creo que es [...] lo unico que encuentro que estos libros como son de autores

suecos pues alo mejor no estdn muy bien: traducidos.

Julia manifiesta unos CRS que enlazan directamente con su propia relacién
con lo literario, comenzando por una concepcion de la lectura que, si bien
alude alasideas més convencionales del discurso social (“leerte ayudaasaber
escribir mejor: las faltas de ortografia y todo eso”), se adentra también en la
perspectiva de ver el acto de lectura literaria como detonante de procesos de
reflexion que de algn modo u otro se relacionan con la construccion de la
identidad individual: “una lectura no te puede hacer cambiar pero a lo mejor
te hace pensar en como eres y: y pues pensar en cambiar algo o: no sé porque
ahi: no sé es que hay novelas que: te hacen pensar mucho”.

Sus creencias sobre la educacién literaria estan atravesadas por una idea
fuerza: el trabajo con -y sobre- los textos. Asi, Julia intuye la importancia
de hacer avanzar a los estudiantes en la capacidad interpretativa, una de las
ideas centrales de la educacién literaria en la actualidad: “a lo mejor cuando
te leias un libro asi como llamarlo: dificil al principio no entiendes nada pero
al siguiente libro si te ayudan a trabajarlof al siguiente es mas facil descubrir
cosas y es como una cosa que va: nol se va trabajando”. En esta linea, piensa
que los procesos de lectura debiesen incluir diferentes niveles de trabajo con
el texto, enfatizando en la creacién de una conciencia de lectura critica en los
estudiantes: “a veces tu te lees un libro y si es dificil ta no lees entre lineas:
[...] entonces pues trabajar un poco eso”. Asimismo, piensa que la evaluacién
de las lecturas debiera alejarse de las preguntas netamente certificativas para
decantarse por otras que sirvan “para hacerte pensar” sobre los textos.

Manifiesta también una valoracién positiva de la literatura clasica, pues
entiende su importancia en tanto puerta de entrada al d4gora de la tradicién
cultural, aunque atiende a la idea de repensar su integracién en el aula para
acercarla a los estudiantes: “a lo mejor si que esta bien leer literatura clasica
pues: porque es cultura general y todo eso] pero alo mejor trabajarla en clases
0: no sé| hacer otro tipo de trabajos y no un examen”.

En cuanto a las perspectivas de accién en su futuro docente, lo primero que
rescata es laidea de transmitir su propia relacién de goce conlalectura:

Pues: que lo pasen muy bien porque yo lo paso muy bien y: encontrar esol es que
cuando lo volvi a encontrar: e: eso es: que de repente todo el rato pasaba hablando del
libro que estaba leyendo y todo el rato me lo pasaba leyendo y lo paso muy bien: creo que

hay que transmitir eso a los nifios.
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Lo anterior se debe a una experiencia lectora que implica una conciencia
sobre algo que sucede internamente con lalectura cuando la has frecuentado,
y que sin ser capaz de verbalizar, ella nota en si misma y quiere provocar en
sus futuros alumnos:

Yo creo que es enseiar o: hacer que cada vez los nifios quieran leer mas por su propia
cuenta| que quieran pasar mas tiempo con:: y es que yo también no sé qué te da la
lectura] o sea si| no sé: yo creo que es importante y yo lo he notado| yo he crecido con:

tampoco sé muy bien exactamente qué es.

Al pensar en actividades concretas para favorecer la educacién literaria
de sus alumnos, define una serie de propuestas: tiempo para leer en clases,
implicar a los padres en procesos de lectura con sus hijos y posibilitar el
dialogo entre lectura y escritura (aunque todavia de manera muy convencio-
nal, rescatando la idea de la ficha post lectura), entre otras. Asimismo, Julia
mantendria ciertas lecturas obligatorias, o al menos dirigidas a partir de una
seleccion previa, con las cuales realizaria procesos de trabajo en clases:

Empezaralinicio conlibros que todos los nifios tengan iguales e ir leyendo en clases|
y leemos este capitulo y luego en casa lees el siguiente: y volvemos y hacemos una acti-
vidad relacionada o trabajamos los personajes: [...] luego pues ya: dejar més ((..)) mas
libre al nifio para escoger mas tipos de libros o alo mejor trabajar distintos: no sé| no sé
novelas mas de amor: o de aventuras: para ayudar a los nifios a que encuentren su tipo
de libros y luego pues: dejar méslibre ((..)) pero siempre trabajarlo en clases| que tenga

como un hilo {(?) conductor}

Asi, suidea fuerza de trabajar los textos en clases implicaria, al menos: pro-
cesos de lectura colectiva combinados con otros de lectura individual (leer
con los demas y leer en solitario, en palabras de Colomer, 2005), abordar los
textos a partir del tema o bien a partir de la construccion literaria (persona-
jes), asi como diversificar el corpus y permitir espacios de seleccion libre por
parte de los nifios segtin sus intereses literarios.

A suvez, este trabajo de aula pretende desarrollarlo en un marco de aper-
tura hacia los espacios donde se aloja la literatura: las bibliotecas, integrando
alos ninos en los sistemas sociales de circulacion del libro, y favoreciendo asi
unavision de lalectura como practica social y no inicamente escolar:

Una vez a la semana ir a la biblioteca de la escuela: o a lo mejor puedes organizarlo
que una vez al mes vayas ala biblioteca del barrio ((...)) y es como que empiezas aligarlo

todo: y: pues después el nifio vuelve a casayle pide a sumadre que lolleve ala biblioteca.

Lectora fuerte 2: Carme

Carme (25 afos) no tuvo modelos ni experiencias lectoras relevantes en el
hogar (“mis padres nunca han sido de leer”); su vida lectora estd marcada por
el descubrimiento de un libro, el primero que ley6 fuera del &mbito escolar,
que gatillé el placer de lalectura auténoma, y por profesoras que la motivaron
y acercaron a la literatura. En la educaciéon secundaria hubo una docente que
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marcé su trayectoria lectora, recomendandole autores y obras que podrian
ser de su interés, situacion que detond una importante ampliacion del corpus
hacia autores del canon (Poe, Kafka). Luego, enlauniversidad vivié una expe-
riencia similar, de encuentro con otra profesora que actué como mediadora,
esta vez no a partir de recomendaciones dirigidas en una relacién indivi-
dualizada, sino demostrando su propia relacién afectiva con la literatura, y
transmitiéndola a su alumnado:

Cinco minutos antes de irse de clases nos leia un pedazo de un libro| igual el pedazo
que a ella masle gustaba ((..)) igual era personal pero solo de la manera que te loleiaolo
contaba decias uf me apetece leérmelo] te lo leias [...] ley6: e: la poesia esta de ftaca [...]

y dices joder? igual no me gustala poesia pero como me lo estd contando me encanta

Enlaactualidad Carme es una amante de la literatura: autores como Phillip
Roth, Nothomb, Baricco, Murakami o Bioy Casares danuna idea muy concreta
de surecorrido lector. También participa en un club de lectura, instancia que
le ayuda a elegir qué leer. Ambos factores hacen de ella una lectora indepen-
diente delos titulos y autores que dicta el mercado: “me voy moviendo unpoco
por ahi ya que puedo elegir ((..)) sabes? y no leer segtin modas o tendencias”,
y que contiesa cierto rechazo al best sellers, corpus que “me echa un poco para
atras”.

En el &mbito de las concepciones sobre la lectura y la educacion literaria, y
muy en consonancia con sus experiencias previas, le otorga un papel central
al profesor como mediador, destacando la transmisién de su propia relacién
con lalectura:

Elplacer ese que le sientes alalectura? [...] si consigues m: hacérselo llegar al alumno
que tienes en la clase: por lo menos para que sienta un poco? sienta unas pinceladas: yo

pienso es que no hay mejor persona que incite alalectura que una que enverdad laame|

Posteriormente, sudiscurso refuerza este rol fundacional que puede jugar el
docente en los itinerarios lectores de los nifios: “yo pienso que lo que te trans-
mite una persona que de verdad ama laliteratura igual te vale muchisimo mas
que cualquier libro que te recomienden y que sea muy bueno”. Por su parte, es
interesante el papel que puedan jugar los profesores en el acercamiento del
alumnado a la tradicién literaria clasica, que en su visién es potencialmente
mas accesible si el profesor logra engarzar las obras con los lectores:

Aldecirte mira] léete este que va de argumento: sabes? al ser mas unarecomendacién
boca a boca sabes? de decirte vamos méas o menos es de esto] y entonces ti lo empiezas
aleery dices ostras que se escribié hace doscientos afios pero hay muchas cosas que les

puedes dar.

En ese marco, su objetivo pasaria por conectar a los clasicos con los inte-
reses e inquietudes de los jévenes, para “personalizarte” en la obra, “que
digas ostras: esto es actual |esto me podria pasar ahora”. A suvez, cree que la
prescripcion y la obligatoriedad de la lectura, al menos como ellalas vivié, no
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aportan en el proceso de formar lectores, enlazando esta valoracién con una
concepcién de lalectura como actividad personal y libre.

Ademas de la concepcion convencional de la lectura como fuente de apren-
dizajeyde informaciéon, Carme piensa en unalectura que propicie unamirada
critica sobre el mundo, que necesita tanto un corpus literario especifico como
una forma de leer que debe ensenarse desde los primeros niveles educati-
vos: “yo pienso que hace falta también mucho: mucha literatura critica [...]
iniciarlos un poco en que tengan un poco de pensamiento critico: de que las
cosas no son como te las quieren vender”.

A suvez, coherente con sus creencias, relaciona sus perspectivas de accion
sobre lo literario con su propio recorrido lector, pues intentaria lograr con sus
alumnos aquello que ella ve en la literatura:

Como persona lectora que soy ((..)) sé que se le puede encontrar un placeralalectura]
que encuentran aportaciones: que leer es ver el punto de vista que te esta contando otra
personal y eso muchasveces te puede enriquecer tu propio caracter| tu propia persona-

lidad ((..)) eso tienen que aprender: que hay distintos puntos de vista.

Asimismo, se proyecta como una mediadora que busca enfatizar en su capa-
cidad de abrir el corpus de lectura de los nifios, a partir de recomendaciones
individuales que permitan el inicio de recorridos lectores personales: “veo
muy bien eso de decir si te interesa estos temas pues por aqui encontramos
estos libros|”.

Sobre posibles actividades a realizar en el &mbito de la educacién literaria,
plantea diversas entradas a los textos. Por ejemplo, a partir de tépicos lite-
rarios universales: “yo pienso que siempre es muy interesante porque son
temas que se repiten a lo largo de todala historia de la literatura: pero en cada
momento se ve de una forma diferente”. O a partir de los contextos de pro-
duccion de la obra: “el relacionarlo con la historia de ese momento| de qué ha
pasado cuando esa persona ha escrito ese libro”. O a partir de una incipiente
nocion de intertextualidad, ain muy dirigida a ligar lo antiguo con lo nuevo:
“enlazando un poco con: literaturas actuales y entonces haciendo paralelis-
mos con otros tipos de literatura se entiende mejor el tema:". O a partir de
un trabajo de identificacién con los personajes, o de interrogacion y mirada
critica sobre los propésitos del autor:

Yo pienso que poniéndose en el lugar del personaje:: yendo mas alla unavezleido todo
el libro: o sea ver quién soy yo: qué me pasa: por qué hago esto: qué estd pasando a mi
alrededor: qué quiero] al final qué pensais que quiere el autor con esta obra| dénde

quiere llegar: qué quiere conseguir.

Asi, en su futuro docente espera trabajar a partir de ciertas ideas basicas:
la importancia de dialogar e intercambiar opiniones sobre los textos (mos-
trando asiun incipiente acercamiento ala nocién de comunidad de lectores), no
imponer una lectura tinica e igual para todos, y dar cabida ala interpretacién
personal de los alumnos:
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Lo que esta bien: un mismo libro que va rodando entre varias personas? cuando te
dan su opinién igual una persona le aporta un punto de vista que ti antes no habias
visto| [...] se puede hacer un ciclo con varios libros que cada uno aporte su punto de

vista] parami: yo creo que eso enriquece masy dan mas ganas de leer]

Finalmente, acerca de los criterios de seleccién de obras que utilizaria,
ademdas de pensar en una literatura infantil que incluya historias “poco
convencionales [...] que no sea la tipica tépica historia”, elegiria textos que
posibiliten la identificacion proyectiva con los personajes, que tengan temas
atractivos, actuales y con potencial para el trabajo interdisciplinar, y que sean
representativos de diversas culturas.

Lectora débil 1: Naria

Nuria (20 afios) tuvo buenos modelos lectores en su infancia, pero estos
no fueron decisivos en la construccién de una identidad lectora: “mis padres
si que leen [...] pero no sé si a mi eso de inculcarme a leer [...] eso: que yo
recuerde nunca:: nunca me ha pasado|”. En la escuela, sus experiencias se
relacionan con enfoques historicistas y formalistas de la ensefianza de la
literatura. A partir de estas experiencias con el mundo del libro, escolares
y familiares, se fue construyendo una identidad como no lectora, reforzada
finalmente en el hogar al dejar de comprarle libros: “mi madre me lo decia]
que luego no te lo vas aleer| y es verdad que luego no me los hubiese leido”.

Nuria presenta reducidos saberes sobre el sistema literario, basados en su
escaso recorrido lector personal. En cuanto a autores habla exclusivamente de
Federico Moccia, de quien ha pedido unlibro para Sant Jordi, aun cuando “no
suelo pedir: o sea nunca he pedido libros”. Esta lejania del sistema hace que
los criterios de seleccién para las escasas practicas lectoras que realiza por
placer (“algtan verano si que he decidido coger un libro”) sean criterios muy
basicos, asociados al tipo de lectura impuesta por el best sellers: la extensiéon
y el grado de “enganche” de latrama.

En ese contexto, presenta ciertos vacios al hablar sobre el sistema litera-
rio, aun con referentes culturales como Federico Garcia Lorca, de quien no
recuerda el primer apellido. Similar situacién observamos en la confusién
de cierta terminologia metaliteraria de uso comun en los niveles de escola-
ridad obligatoria, como cuando habla del narrador para referirse a “quien va
diciendo todo” en una obra de teatro.

Sobre laliteratura para nifios evidencia una concepcion basada en el control
de los temas adecuados para ellos, y en la referencia al imaginario de las pro-
ducciones audiovisuales de Disney:

Libros para nifios pequefios: bueno pequefios de 6 a 12 afios [...] alo mejor site ponen
un principe y una princesa que se dan un beso al final: porque y se casan y no sé cuanto
vale? cosas asi de ese estilo pero un romance entero no te van a poner] ((..)) o pocas
veces| entonces te pondran mas cosas de aventuras: de animales: a lo mejor si que te

ponen alguno que tenga un poco de misterio pero sinllegar al miedo|
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Por otra parte, Niria tiende a asociar al buen lector con libros de muchas
paginas (como su padre, que “se lee libros de: un rollo tipo Los pilares de la
tierra: libros asi bastante grandecitos”), y manifiesta una concepcién de la
lectura como prictica fundamentalmente escolar, no social, légica desde la
cual no tiene sentido leer en periodosy espacios de ocio: “el tiempo que tenias
libre: tiempo que puede ser en Navidad o en vacaciones es como que: como ya
has leido: o sea como silalectura fuese algo de mas educacién: de escolaridad
[...] como que en vacaciones descansas not”

Dado lo anterior, su vision del acto de leer se construye, hasta hoy, a partir
delaidea de obligatoriedad: “igual que ahora enla universidad [...] hasta que
no te ponen lectura obligatoria a mi me cuesta|”. De todas formas, Naria ha
construido un discurso personal acerca de las bondades de la lectura, identi-
ficindola como instancia de aprendizaje y de expansién de vocabulario, que
favorece el desarrollo de la imaginacién, y que ayuda a mejorar la expresion:

Yo creo que leer no es solo por leer y ya estd no? que aprendes muchas cosas leyendo:
aparte de que aprendes palabras que a lo mejor no entiendes: cuando te describen un
momento una: situacion tu te lo imaginas de una manera y eso esta en tu cabeza: eso
nadie te lo cambia| entonces es tuyo es algo que es para ti| entonces eso también es lo
que un libro te da nof; aparte de ver lo que pasa en la historiay todo eso también es otra

cosano? que te ayuda mucho ati enla expresién tanto oral como escrita.

En cuanto a la educacién literaria, le da una gran importancia al profesor
como mediador, en términos de que sea capaz de transmitir su goce con la
literatura y asi pueda vehicular en los alumnos un mayor interés y motivacién
hacialos textos:

Esa asignatura es muy bonita de hacerla pero como la profesora no acompanaba pues
no me interesaba((..)) a mi me la hubiese dado una persona: no sé((..)) es que claro los
profesores muy: =te influencian= [...] esa profesora era muy: no disfrutaba| o sea ella
decia si a mi me encanta la literatura no sé qué| pero ella no disfrutaba dando clases

entonces no te motivaba|

No obstante, en ningin momento manifiesta la idea de transmitir, ella
también, su propio e hipotético goce con la lectura literaria pues, en cuanto a
las perspectivas que prevé para su futuro docente, pareciera debatirse entre
inculcarles que “tienen que leer” y “que les guste” leer, enfatizando siempre
enlano obligatoriedad:

Lo que ta quieres es que tus alumnos lean pero no por obligacion sino porque a mi me
gustaria inculcarles que tienen que leer| [...] a mi me gustaria que a mis alumnos les
gustara leer| les guste coger un libro ((..)) entonces primero si tienen que leer un libro
que lean primero que a ellos: el que ellos: que les guste a ellos| quizas claro que pondria
alguno que podamosleertodos ((..)) 0 alo mejor envez que seaun libro: unlibro de estos:

libros de textos de lecturas que hay diferentes historias que alo mejor son tres paginas.
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Avalar los fragmentos de lecturas del libro de texto como un posible corpus
y dejar a los ninos que lean lo que ellos quieran asoman como ideas de base
parala practica sobre el texto literario que Nuria propiciaria en suaula. Y pese
aque la entrevista buscaba centrarse en el discurso literario, ella recalca unos
objetivos que se centrarian en la actividad lectora en términos globales: “que
lea correctamente [...] que sea capaz de:: cuando esta leyendo de entender lo
que pasal”.

Sobre lo especificamente literario, plantea hacer una actividad de lectura de
cuentos que proseguiria con preguntas de la profesora “para entenderlo que ha
pasado”. Por otra parte, duda sobre la integracién de textos poéticos en el aula:

No sé qué decirte porque tendrian que ser: no poesias sino que quizis mas: de ese
estilo lo que verias son como: los tipicos poemas de va| vamos a hacer: bueno vamos a
leer un poema ahora que ha llegado la primavera: de primavera por ejemplo: eso es lo

que loveo mas|

También sefiala sus dudas acerca del nivel de comprensiéon de los nifios
frente al género; cree que “les cuesta mucho entenderlo”, y por lo tanto pro-
yecta cambiar los textos de poetas como Garcia Lorca por letras de canciones,
como los villancicos. Es decir, incluiria poesia pero de manera muy simplifi-
cada y convencional, adecuandola asi al grado de comprensién que ella cree
que sus alumnos tendran del género.

Otra de las ideas que planteé para su practica profesional se relaciona con
mantener los exdmenes escritos estindar sobre libros, pues siente la nece-
sidad de hacer preguntas certificativas y asi “al menos que sepayo que lo han
leido]”. Finalmente, acerca de los criterios bajo los cuales elegiria las obras,
resenado ya aquello de “leer lo que ellos quieran” y de libros que les gusten
alos alumnos, tomaria en cuenta la edad que marcan las editoriales, acepta-
ria recomendaciones de profesoras méis experimentadas, y tendria en cuenta
tanto el curriculum como el grupo de nifios con quienes trabaja.

Lector débil 2: Ricard

Ricard (27 afios) tuvo buenos modelos y experiencias de lectura en el ambito
familiar, pero la practica lectora qued6 poco a poco relegada a un segundo
plano dada la gran cantidad de actividades artisticas y extra-programaticas
que tuvo desde pequetio. Sobre el periodo escolar, recuerda una muy escasa
presencia del texto literario en el aula, relacionado siempre con el enfoque
historicista. Asi, paulatinamente se fue alejando de la actividad lectora en pos
de otras actividades, como la musica, su gran pasion (hoy estudia en forma
paralela Interpretacién Musical y dicta clases de misica en Primaria, asigna-
tura en la que proyecta su docencia).

Ensucaso,asumirse abiertamente como nolector deviene ennula participa-
cién enlos circuitos sociales dellibroylalectura, aun enlos mastradicionales
y populares, como Sant Jordi: “ni he paseado con mi pareja buscando un libro
y tal ((..)) ni mi pareja me ha regalado un libro porque sabe que no le sacaré el
provecho que le tendria que sacar|”.
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Lo anterior, sumado a un bagaje de lector literario practicamente inexis-
tente, lo lleva a construir unos saberes muy precarios acerca del sistema
literario, que denotan su total lejania y desconocimiento del mismo:

R: (...) yo recuerdo de Eduardo Mendoza: que me hizo mucha gracia porque me lei el
libroyalpocoal poco tiempo e: creo que fue reconocido: no sé si fue por un premio Nobel
0: =no sé qué=

F: =tuvo un premio si= {(P) el Planeta o alguno asi}

R: al poco tiempo y claro me hizo mucha gracia y estaba comiendo ahi en casay ((.))
Eduardo Mendozay le viy pensé: {(F) no estda muerto} sabeslo que quiero decir? porque
me estaba leyendo un libro de una persona que no sabia si estaba viva o estaba muerta:

sierade principio de siglo o si era::

El Nobel a Eduardo Mendoza (a quien habia tenido que leer por una asig-
natura en la universidad), o la sorpresa al descubrir que el autor no estaba
muerto, denotan una distancia con el fendmeno literario que podria ser insal-
vable a la hora de ensefiar literatura, pues implican la ausencia de marcos de
referencia que permitan al profesor situarse frente ala tradicion literaria (sea
adulta o infantil) y desde ahi propiciar el encuentro de sus alumnos con los
textos.

Acerca de su concepcién de lalecturay laliteratura, Ricard piensa en el dis-
curso literario como “un medio de expresion nof que el escritor que escribe
poemas: narracién: tiene un mensaje que transmitir no?”. En su funcién
informativa, cree que el libro ha perdido mucho espacio: “en un clic tenemos
todalabiografia de un personaje no? antes teniamos que ir a la enciclopedia”.
En este contexto, dominado por las nuevas tecnologias, igualmente cree en
la importancia de mantener el discurso literario, aunque tiene una visién de
este como un género antiguo, que se mantendria mas como pieza de museo
que como un campo en constante evolucion:

Yo te diria que es un género artistico que hay que mantener| como la fotografia en
blanco y negro: o como: cualquier disciplina que bueno que pese a que las nuevas tec-

nologias le han absorbido nof hay que mantener son: son: son bueno son referentes not

Es muy poco lo que ha sefialado sobre la educacién literaria, pues durante
la entrevista solia desviarse hacia temas mas cercanos para él, fundamental-
mente la educacién musical. No obstante, una de sus ideas al respecto es que
la ensenanza de la literatura debiese buscar puntos de encuentro, tanto con la
realidad del nifio como con otras manifestaciones artisticas conlas que puede
dialogar: “acercarla alarealidad nof y conectarlo con todo: si es musica o esas
disciplinas que se lleva tan bien la literatura”.

En cuanto alas perspectivas de accién, y pese a no manifestar objetivos que
guiarian su trabajo con lo literario, si buscaria desarrollar el habito lector
de sus alumnos, acercandolos de a poco a los libros y hablando en clases
sobre lo leido, aunque sin mayor claridad sobre como guiar esa discusién:
“primero pidele que lea una pagina| aunque sea insignificante pero bueno
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una pagina|((..)) y luego hablemos en clases ((..)) qué ha dicho la lectura| de
qué va la lectura y tal| manos levantadas y tal| y vamos a retomar el hilo y
tatatatatd”.

Asimismo, piensa en el potencial de una actividad de animacién alalectura
como acercar a los creadores a la escuela, propiciando asi la experiencia de
que los nifios puedan hablar con un escritor, “conocer a esa persona [...] y ver
que ellos también pueden ser futuros escritores not”, tal como ya lo hace con
los creadores en el &mbito musical (a quienes invita continuamente al aula).

Acercade posibles criterios de seleccion de obras para sus alumnos, atende-
ria en primer lugar a la multiculturalidad del aula, buscando libros y relatos
propios de diversas culturas. Y ya sobre lo especificamente literario, enfatiza
en laimportancia de que los libros sean, en primer lugar, una buena historia,
con una buena secuencia narrativa: “un buen hilo conductor: que la idea base
seabuenano? que: que digamos que el escritor o quien escribe el cuento tenga
una buena propuesta tenga pues eso una buena introduccién: un buen nudo
y un desenlace que sorprenda no?”. Ademds de este criterio, fundamental ala
hora de hacer una seleccion bibliografica para cualquier nivel etario, Ricard
aboga por cuentos “magicos” y con un fuerte potencial de trabajo interdisci-

plinario.

Conclusiones

Cabe sefialar que los estudiantes no habian cursado, al momento de hacer
las entrevistas, asignaturas de Didactica de Lengua y Literatura en su for-
macién como docentes. Por tanto, sus creencias y saberes al respecto estin
basados fuertemente en sus experiencias (como alumnos y como estudiantes
en practica) y en sus biografias lectoras personales, y seran contrastados y
complementados luego con un aprendizaje especifico sobre los procesos de
educacién literaria. En ese contexto, se apreciaron ciertos elementos comunes
a todos los entrevistados, pero también importantes diferencias segin el
perfil lector al que adscribian. Entre los puntos compartidos destacan la
mencién al discurso oficial sobre la importancia y las bondades de la lectura,
la experiencia escolar caracterizada por el escaso trabajo sobre lo literario, y
laausencia de saberes especificos sobre la educacién literaria, cuestiéon que se
explica por el momento formativo en que se encuentran, previo ala formacién
disciplinar en la materia.

Por su parte, las principales diferencias observadas entre lectores fuertes y
débiles podrian sintetizarse en los puntos siguientes:

—El conocimiento del sistema literario. Mientras los lectores débiles entrevista-
dos desconocen los circuitos sociales del libro y la lectura, y manifiestan
pocas nociones acerca de la tradicién literaria, los lectoresfuertes eviden-
cian un incipiente entramado de saberes en estos dmbitos: son capaces de
contextualizar ciertos autores y géneros en una tradicion literaria deter-
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(I] NO S minada, y conocen los pardmetros que rigen la socializacion del libro y la

lectura, pues participan cotidianamente de esos espacios.

—La concepcion de lectura. En los lectores débiles, esta se caracteriza por su

funcién informativa y por una estrecha y univoca relacion con el dmbito

85 escolar. El lector fuerte, por su parte, suma a este campo seméantico nocio-

nes complejas como la actividad personal de elaboracion de significado, o
larelacién entre lectura literaria y construccion de identidad.

—Las perspectivas de accion. Estas aparecen muy “adelgazadas” en el caso de
los lectores débiles: extensiones del trabajo realizado en otra asignatura,
enun caso, y lineas de actuacion sumamente convencionales, en otro. Por
contraste, las lectorasfuertes se acercan intuitivamente a nociones centra-
les de la educacién literaria actual, como la importancia del trabajo con los
textos en clase, la diversidad de entradas a los textos, la mediacién en el
acercamiento alos clasicos, lalectura como practica social compartidaola
importancia de la interpretacién personal.

—La propia experiencia lectora del mediador en la relacion diddctica. Las actua-
ciones didacticas del lector fuerte pasan, en primer lugar, por poner en
juego su propiarelacion afectiva conlaliteratura, y transmitirla alos nifios
para favorecer en ellos la construccion de una relacién similar. Esta pro-
yeccion no se manifiesta en los lectores débiles.

En definitiva, se percibe una importante diferencia en las maneras de
valorar la lectura literaria y su insercién en el aula entre el lector fuerte y el
lector débil. Cierto es que estas creencias estan influenciadas por multiples
factores, no solo por las biografias lectoras de los individuos. Pero es igual-
mente cierto que los resultados muestran concepciones y perspectivas de
accion sobre la lectura literaria mas fértiles en aquellos lectores asiduos, y
mas reduccionistas por parte de los no lectores. Podrian, por tanto, reforzar
aquel “patrén actitudinal diferencial” que se ha observado entre lectores y no
lectores (Larraiiagay Yubero, 2005), y abrir una interesante via para repensar
el conocimiento acumulado sobre creencias en el campo literario (Silva Diaz,
2001; Duszynski, 2006; Diaz Armas, 2008, entre otros) a la luz de los bagajes
de lectura e intertextos personales de cada mediador.

En suma, los resultados parecen sefalar que existe una fuerte influencia
de esos recorridos lectores en las representaciones que los futuros docentes
han construido sobre la educacién literaria, influencia que debera confron-
tarse mediante nuevos estudios en este campo. De esta manera, estaremos
en condiciones de ratificar o matizar lo dicho por Deleuze (2009) acerca de
que laidentidad lectora de un profesor incide positivamente en su labor como
mediador de lectura literaria.
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