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GIOIElS

Practicas didacticas, creencias y habitos lectores del
profesor en una escuela exitosa en la promocion lectora

Teaching practices, beliefs, and teacher’s reading practices
in a school that’s successful at promoting reading

Felipe Munita
Universidad Austral de Chile

Resumen

Las investigaciones sobre aspectos como
el perfil lector o el sistema de creencias del
profesor y su incidencia en las practicas do-
centes, han adquirido una progresiva rele-
vancia en el campo de la didactica de la len-
guay laliteratura. En ese marco, se presenta
una investigacién cualitativa que indaga en
las relaciones existentes entre las trayecto-
rias personales de lectura del docente, sus
creencias acerca de la literatura y la educa-
cién literaria, y las practicas didacticas en
este Ambito. Para ello, se realiz6 un estudio
de caso con tres maestras de una escuela en
la cual la promocién de la lectura constituye
un eje fundamental del proyecto pedagégico
del centro. Los datos se construyeron me-
diante relatos de vida, entrevistas, observa-
cién de aulaynotas de campo. Losresultados
refuerzan aspectos como larelacién que pue-
de establecerse entre perfil lector personal y
creencias sobre educacion literaria, o la im-
portancia que tienen las creencias del profe-
sor en sus practicas didacticas. I[gualmente,
ofrecen matices que dan cuenta de la com-
plejidad de esas relaciones, y subrayan la re-
levancia de los componentes institucionales
enlaspracticas delos mediadores delectura.

Abstract

Research on topics such as reader profi-
le or teacher’s beliefs system and its impact
on teaching practices has progressively ac-
quired relevance in the field of the teaching
of language and literature. In this context,
this article presents a qualitative study that
looks into existing relationships between
teachers’ reading trajectories, their beliefs
about literature and literary education, and
their practices within this sphere. Thiswas a
case study about three teachers who worked
at a school where the promotion of reading
practices was fundamental to the pedagogy
of the institution. Data collection methods
included narrative inquiry (stories and in-
terviews), and field notes from class observa-
tion. Our findings reinforce dimensions like
the relationship between a reader’s profile
and her beliefs about literary education, or
the importance that teacher’s beliefs have in
teaching practices. They also show nuances
that depict the complexity of these relations-
hips, as well as highlight the relevance of
institutional components in reading media-
tor's practices.
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Introduccion: las complejas relaciones
entre habitos lectores, creencias y
practicas del docente entornoalalectura

El supuesto de que los profesores buenos
lectores son también mejores mediadores en
el aprendizaje lector y literario de los nifios y
jovenes, cuenta con un fuerte respaldo en el
discurso didactico contemporaneo. Se basa
en que un maestro que valora y disfruta de la
lectura en su espacio personal, y que comparte
con entusiasmo su pasién, conforma a su vez
un excelente modelo lector para sus alumnos
en el plano pedagégico (Daisey, 2009; Powell-
Brown, 2003; Sanjuan, 2013).

Se ha sefialado, incluso, que las propias
practicas y comportamiento lector del docente
serian la mayor y mas importante influencia en
el desarrollo lector de sus alumnos (Morrison,
Jacobs y Swinyard, 1999), y que la identidad
lectora del profesor es una de las caracteristicas
mas relevantes de aquellos docentes considera-
dos como exitosos en el plano de la ensefianza
de la lectura y la escritura (Turner, Applegate y
Applegate, 2009). Como bien sintetiza Dreher
(2003, p. 338):

...los profesores que son lectores comprometidos
se sienten motivados a leer; son lectores bien infor-
mados y estratégicos y, ademas, son socialmente
interactivos acerca de lo que leen. Estas cualidades
aparecen en sus interacciones de clase y ayudan

a formar estudiantes que sean, a su vez, lectores
comprometidos?.

Surge asi la conceptualizacién del profesor
en tanto “sujeto lector didactico” (Delbrayelle
y Duszynski, 2007), es decir, en su doble
dimensién de individuo que lee por si mismo
y de docente encargado de promover esa expe-
riencia de lectura en otros (Falardeau, Simard,
Carrier y Gauvin-Fiset, 2011). En ese marco,
la pregunta clave en los estudios es: jinfluye
el docente lector en la formacién de alumnos
lectores? Una primera linea de avance la encon-
tramos en amplias investigaciones como las
de Lundberg y Linnakyla (1993), Morrison et
al. (1999) o McKool y Gespass (2009), cuyos
resultados revelan que habria una significa-
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tiva relacion entre el habito lector personal del
docente y el nivel de motivacién e implicacién
de sus estudiantes con la lectura: los profeso-
res mas lectores ostentan mayores niveles de
logro de sus alumnos en este ambito que los
no lectores, y son mas propensos a utilizar las
estrategias didacticas recomendadas en este
campo:

...los profesores lectores son mas propensos a
involucrarse en practicas educativas que modelan
la pasién por la lectura. Mdas que los maestros que
reportan no leer regularmente por placer, los
maestros lectores leen en voz alta a sus alumnos,
participan en conversaciones sobre libros, modelan
estrategias lectoras especificas, ofrecen a los estu-
diantes una mayor eleccién en los materiales de
lectura y, frecuentemente, dan a los estudiantes

tiempo para leer durante el dia escolar (McKool y
Gespass, 2009, p. 273).

Enlamismalinea, Commeyras, Bisplinghoff
y Olson (2003) constatan una serie de “posturas”
que caracterizarian el trabajo pedagogico
del profesor como lector, quien, entre otros
aspectos: habla con los estudiantes sobre su
vida lectora (como selecciona sus textos, el tipo
de preguntas que se hace mientras lee, etc.);
explicita a sus estudiantes las estrategias de
comprensiéon que utiliza durante la lectura;
establece conexiones entre sus lecturas y los
procesos de enseflanza-aprendizaje, y ensefla
apasionadamente la lectura literaria.

En este marco de un fuerte respaldo a la
incidencia de la postura lectora personal en las
practicas didacticas del docente, existen igual-
mente algunos estudios de caso que parecen
poner este supuesto en entredicho o, al menos,
matizar unainterpretaciéon absoluta del mismo.
Asi por ejemplo, las entrevistas realizadas por
Brooks (2007) a cuatro docentes considerados
ejemplares en la enseflanza de la lectura reve-
laron que, sibien todos se conciben a si mismos
como lectores competentes e implicados,
ninguno ve en ello un aspecto especialmente
relevante en su docencia. Atwell-Vasey (1998),
por su parte, en su estudio de tipo biografico
sobre la relacién entre la experiencia lectora
de tres docentes con sus practicas educati-
vas, concluye que existiria un importante
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divorcio entre la experiencia lectora personal
del profesor y la lectura publica que se favorece
en el aula. Esta distincién resulta igualmente
clave en las primeras practicas pedagégicas de
una lectora literaria experta, como la obser-
vada por Holt Reynolds (1999): su perfil de avida
lectora, amante de la poesia y persona capaz
de hacer interpretaciones literarias complejas
fue, literalmente, “invisible” en el aula. Mas
recientemente, Lamas (2016) muestra esta diso-
ciacion en el caso de una maestra que, habiendo
construido un potente espacio personal como
lectora de poesia, es incapaz de pensar en tras-
ladar esa experiencia de lectura poética a sus
aulas.

Parece, pues, que la férmula “buen lector es
igual abuen mediador” esta llena de matices: la
experiencia personal en tanto lector no siempre
se traslada de manera automadtica a la practica
docente. En este punto, los trabajos desarrolla-
dos en la Universidad de Laval (Falardeau et al.,
2009, 2011; Falardeau y Simard, 2011) aportan
dos lineas de comprensién fundamentales: por
una parte, confirman la influencia que tendria
el plano individual en el plano pedagdégico
cuando se trata de ensefar lectura y litera-
tura; por otra, se alejan de una explicacién en
términos absolutos o causales entre ambas
dimensiones. Asi, si bien estas investigaciones
avalan la existencia de una relacién entre los
planos individual y pedagdgico de la relacién
con la cultura, recalcan también que esa
relacion estd siempre “mediatizada por factores
institucionales que a menudo pesan de manera
importante en la formacién del sujeto lector”
(Falardeau et al., 2009, p. 118).

A su vez, junto con ese primer factor de
caracter institucional que incidiria en las prac-
ticas de aula, la investigacién educativa reciente
hasubrayado lanecesidad de pensar la formacién
inicial docente como un factor clave para incidir
en la construccién del “sujeto lector didactico”
(Colomer y Munita, 2013; Contreras y Prats,
2015; Duefias, Tabernero, Calvo y Consejo, 2014;
Granado, 2014). Sobre todo, en un contexto en
el cual se ha observado la existencia de un cierto
“patrén actitudinal diferencial entre lectores
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y no lectores” (Larrafiaga y Yubero, 2005) que
puede ser muy dificil de revertir en etapas poste-
riores. Esto supone, en primer lugar, aceptar que
la identidad lectora y literaria es un componente
clave de la identidad docente (Granado y Puig,
2015). Supone, también, repensar los procesos de
formacién paraque permitan explorarlasrelacio-
nes entre quien se es como profesor y quien se es
como lector, “permitiendo que cada uno informe
y enriquezca al otro” (Cremin, Bearne, Mottram
y Goodwin, 2008, p. 20). La postura del docente
como lector es potencialmente relevante, aunque
su verdadera influencia parece descansar tanto
en procesos de reflexién y de toma de conciencia
personal sobre esta dimensién, como en procesos
de formacidn profesional que permitan la puesta
en escena de esa postura en espacios de socializa-
cién entre pares (Munita, 2016).

Ademads del contexto y de la formacién, otro
factor emergente desde la investigacién, que
tiende a mediar e influir en las actuaciones
de un docente, son las creencias que se tienen
sobre aspectos como el objeto de ensefianza o
los procesos de ensefianza-aprendizaje asocia-
dos a este. En esta linea, existe hoy bastante
consenso (Borg, 2006; Fang, 1996) acerca de la
“consistencia” que suele existir entre practicas
diddacticasy sistemas de creencias, sefialandose
que ambas interactiian y se influencian mutua-
mente (Phipps y Borg, 2009).

Los diversos modelos explicativos surgidos
en este campo han subrayado que las teorias
implicitas estan compuestas por una diversidad
deelementos que, vistos en conjunto, formarian
una visién global del pensamiento del profesor.
Se trata, pues, de un sistema que, como han
sefialado Woods y Cakir (2011), oscilaria entre
diversas formas de conocimiento, desde unas
creencias mas vinculadas con aquellos saberes
tedrico-declarativos sobre los procesos de ense-
flanza-aprendizaje, hasta otras de tipo personal
y practico que corresponden a un saber situado
y derivado de la propia experiencia.

En esta linea de un continuum de concep-
tos articulados entre si, se sitia la propuesta
del modelo de creencias, representaciones y
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saberes (Cambra, Civera, Palou, Ballesteros y
Riera, 2000). En este modelo, los dos primeros
términos aluden a proposiciones cognitivas no
necesariamente estructuradas, pero diferen-
ciados por sudimension personal (las creencias)
o social (las representaciones), mientras que los
saberes responden a conocimientos estructura-
dos y aceptados convencionalmente. Y si, como
se ha observado en el estudio del sujeto lector
didactico, los factores contextuales o institu-
cionales inciden fuertemente en la actuacién
educativa, parece necesaria esta distinciéon
entre unas teorias implicitas que corresponden
al imaginario individual del docente (las creen-
cias)y otras que se sitlan en aquellos principios
y valores compartidos por el grupo de trabajo
(las representaciones).

;Qué sabemos, pues, de la relacién entre
creenciasypracticaseneldmbitodelaeducaciéon
lectora y literaria? Sabemos, por ejemplo,
que la identificacién de docentes exitosos en
la enseflanza lectora, asi como la indagacién
acerca de sus teorias implicitas en este ambito,
ha confirmado que estos maestros creen en
el lugar central que ocupa la construccién de
significado en las practicas letradas (Medwell,
Wray, Poulson y Fox, 1998), y en movilizar
una actitud de entusiasmo intelectual hacia la
lectura como objeto de ensefianza-aprendizaje
(Rudell, 1995).

Otros estudios han mostrado que quienes
mas frecuentemente usan estrategias didacti-
cas fértiles en la formacién de lectores, mejor
opinién tienen sobre los libros y la lectura
(Morrison et al., 1999). Por su parte, la inves-
tigaciéon de Lehman, Freeman y Allen (1994)
ayuda a confirmar que las percepciones de los
docentes sobre la literatura son un fuerte pre-
dictor para el tipo de practicas didacticas que
ponen en juego. Asi, mostraron que un grupo
de profesores especialmente interesados en la
literaturainfantil se caracterizaba por favorecer
espacios acogedores y continuos para la lectura
libre y autoseleccionada, promover el desarro-
llo de las respuestas lectoras en sus alumnos,
impulsar la discusién literaria en pequefios
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grupos o larealizacién de proyectos sobre libros
determinados, entre otras practicas de interés.

Por su parte, Dias-Chiaruttini (2015) ha
mostrado céomo los dispositivos prescritos en
los curricula, en particular uno especialmente
fecundo para el avance de la didactica como
es la discusion literaria, son resignificados a
partir de las creencias y representaciones de
cada docente. Asi, mientras para algunos el
debate interpretativo sobre los textos se utiliza
en el aula como un espacio para aprender a
expresar la opinién personal y a escuchar a
los demads, para otros se trata de una instancia
para aprender a construir una lectura personal
argumentada.

Probablemente, estas diferencias se explican
por las diversas representaciones que tienen los
docentes acerca de los objetivos de la educacién
lectora y literaria. El estudio de Sanjuan (2013)
con docentes de secundaria dibuja interesantes
tendencias acerca de las finalidades que se le
adscriben ala formacién de lectores: el fomento
del hébito lector asociado al disfrute de los
alumnos, por una parte, y la enseflanza de una
lectura profunda que les permita exprimir el
texto en todos sus aspectos significativos, por
otra. Esa doble orientacién también subyace en
otras investigaciones realizadas en el contexto
espafol (Colomer, 2008; Tejerina, 2004), que
convergen al sefialar las tensiones que muchos
docentes manifiestan entre los objetivos de
fomento lector y los de ensefianza del cono-
cimiento literario. Estas y otras tensiones
asociadas a la formacién de lectores aparecen
también en el trabajo de Ballesteros etal. (2001),
con aquellos docentes que ven en la lectura lite-
raria una experiencia lidica pero de muy dificil
transmisién a los alumnos.

Asi pues, lo que parece despuntar de los
estudios en este ambito es la constatacién
acerca de que las creencias que se tienen sobre
las practicas letradas actian como verdaderos
lentes interpretativos del docente para enfren-
tar la realidad del aula. Lentes que incluso
llevan al profesor a ajustar sus practicas de
enseflanza segun la percepciéon que tenga del
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comportamiento lector de sus alumnos y del
tipo de motivacién que estos manifiestan frente
alalectura (Sweet, Guthrie y Ng, 1998).

Método

En el marco de una investigacion mas
amplia, se realiz6 un estudio de caso de orien-
tacién cualitativa cuyo propdsito general ha
sido aportar, desde el andlisis en profundidad
de unos sujetos y realidades concretas, ala com-
prension de los diversos dmbitos que influyen
en las practicas de un mediador de lectura lite-
raria en contexto escolar. Para ello indagamos
en el perfil lector, los sistemas de creenciasylas
practicas didacticas de un grupo de maestras de
un centro de Educacién Primaria en torno a la
literatura y su ensefianza.

El estudio se realizé en una escuela publica
de la provincia de Barcelona. La caracterizaciéon
del centro corresponde a un nivel socioeconé-
mico considerado de clase media-alta, con una
mayoria de alumnos cuyos padres y apoderados
tienen estudios superiores. A su vez, la escuela
tiene una tradicién de promocidén de la lectura
queseremontaalaépocadesufundacion; cuenta
con una biblioteca muy atractiva, provista de
una coleccién bibliografica de calidad y en cons-
tante renovacién; dedica importantes espacios
de la jornada escolar a actividades de fomento
lector y de apropiacién del espacio bibliotecario
por parte de sus alumnos; cuenta con un club de
lectura de madres, maestras y ex-maestras de la
escuela; el equipo docente estd embarcado en
el disefio y continua revisién de un Plan Lector
de Centro que enmarca las diversas actividades
que se hacen en la escuela para favorecer la for-
macioén de lectores; y cuenta, ademads, con una
maestra bibliotecaria especializada en literatura
infantil y juvenil y promocién de la lectura, muy
activa en este campo, tanto dentro como fuera
de la escuela.

En ese contexto, se trabajé con tres maestras
de la escuela que manifestaron interés por par-
ticipar en el estudio: Montse, Noemi e Isabel
(todos seudonimos). Todas ellas son maestras
experimentadas: tienen una década o mas de
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ejercicio y han superado largamente la etapa
inicial de construcciéon de la identidad pro-
fesional docente. Todas dictan la asignatura
de lengua vy literatura (catalana o castellana)
en 5° o 6° grado de Primaria y, salvo Noemi
(quien curs6é un Master en Biblioteca Escolar
y Promocién de la Lectura), no cuentan con
estudios de especializacién en el Ambito de la
educacién lectora y literaria.

Con este grupo de estudio se intentd res-
ponder al objetivo general de observar, en un
mismo contexto institucional, la posible inte-
rrelacidn existente entre practicas diddcticas,
sistemas de creencias y trayectorias personales
de lectura de cada sujeto participante. Las pre-
guntas orientadoras de la investigacién fueron
las siguientes:

1. ;Se observan influencias del perfil lector y
las creencias de las maestras en sus practi-
cas docentes sobre educacién literaria?

2. ;Se observan influencias del “entorno lector
institucional” de la escuela en las creencias
y las practicas didacticas de las maestras
sobre educacion literaria?

Los métodos utilizados para construir los
datos han sido la observacién de aula (para
indagar en las practicas), el relato de vida
(asociado al perfil lector) y la entrevista semies-
tructurada (para las creencias), ademas de las
notas de campo del investigador.

La observacién de aula se utiliz6 con la
intencién de obtener una fotografia de conjunto
de la actividad mediadora de las maestras, mas
que un andlisis detallado de la interaccién al
interior del aula, que escapaba a los objetivos y
posibilidades de la investigacién. A su vez, nos
interesaba un tipo de observacién que, por una
parte, fuese funcional para una ulterior puesta
enrelacion delas practicas docentes de diversas
maestras, y por otra, que tomara en conside-
racién los avances realizados por el campo
cientifico de la didactica de la literatura acerca
de aquellas practicas que se han revelado como
mas productivas en este terreno.

En ese marco, optamos por un doble procedi-
miento de registro que tuvo el consentimiento
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de las informantes: pauta de observacion y
registro de audio. Una pauta nos daba la posi-
bilidad de obtener datos de diversos sujetos
que fuesen luego comparables entre si. Para
ello, se construy6 el instrumento “Pauta de
Observaciéon y Sistematizacién de Practicas
Didacticas en Educacién Literaria”, que siguid
un proceso devalidacién de contenido mediante
el procedimiento de validacién por jueces
expertos. Por su parte, el registro de audio nos
permitia disponer de la informacién completa
para volver a ella en las diversas etapas de
analisis y triangulacién de los datos.

Asi, durante un periodo de dos meses de
acompafiamiento en la escuela, se seleccio-
naron cinco sesiones por cada maestra, con
las cuales se obtuvo una descripcién bastante
representativa de la actividad mediadora que
cada una de ellas pone en juego en la ense-
fianza de la literatura. El criterio para elegir
las sesiones fue que tuviesen una “orientacién
literaria” (Marlair y Dufays, 2008); esto es, que
se relacionaran lo mas directamente posible
con los objetivos de la educacién literaria, y
en las que la literatura jugase un papel impor-
tante dentro de la planificacién de la clase. Las
propias docentes fueron quienes eligieron las
sesiones que, desde su perspectiva, se ajusta-
ban mejor a este criterio.

Realizadas las observaciones, se solicitd el
relato de vida (Bertaux, 2005), instrumento que
nos permitia contar con una mirada diacrénica
de los recorridos lectores de cada informante:
entorno lector familiar, percepciéon de las
practicas escolares, libros recordados, corpus
de lecturas actuales, auto percepciéon como
lectora, etc. Para favorecer una primera ela-
boracién personal e individual sobre lo vivido,
optamos por solicitar un relato escrito a partir
delaconsigna “Describirmividalectoradesdela
infancia hasta la actualidad”. Posteriormente,
esterelato serviria comobase paralaentrevista,
concebida como un segundo espacio de elabora-
ci6én del relato de vida, pero ya con un caracter
dialégico y mas focalizado en ciertos elementos
de especial interés para nuestro estudio.
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Finalmente se realizaron las entrevistas, que
tenian un doble propédsito. Primero, recabar
informacién complementaria al relato de vida
escrito, tanto acerca de su trayectoria de lectura
como de su perfil y caracteristicas actuales en
tanto lectoras. Segundo: recoger informacién
sobre las creencias, representaciones y saberes
de los sujetos acerca de la educacioén literaria en
la escuela. Esto nos llev6 a optar por la entre-
vista semiestructurada como la modalidad que
mads se ajustaba a nuestros objetivos y contexto
de trabajo. En esta modalidad, el entrevistador
dispone de un guién o tabla de preguntas que
aseguran la exploracién de los temas claves con
cada informante, pero favorece un escenario de
entrevista flexible, mas cercano a la dindmica
conversacional que a la férmula unidireccional
de pregunta-respuesta. Esto nos daba la posibili-
dad, por un lado, de que la entrevistada tuviese
libertad para expresar lo que deseara sobre los
temas solicitados y, por otro, nos garantizaba
que se discutirian todos los temas definidos pre-
viamente como relevantes para la investigacion.

Las entrevistas fueron registradas en audio,
previo consentimiento de las informantes, y
posteriormente transcritas en su totalidad.
Tuvieron una duracién de entre 1h20’ y 1h48'".
Todassedesarrollaronenbaresocafésdelbarrio
aledafio a la escuela. Tomamos esta opcién
dada la importancia que tienen los escenarios
en la produccién discursiva. Es sabido que los
elementos fisicos y espacio-temporales en los
que se produce un determinado evento comu-
nicativo influyen en el desarrollo del mismo
(Calsamiglia y Tus6n, 1999), y nos parecidé que
hacer las entrevistas fuera del espacio escolar
(ofrecido por algunas maestras con tal fin)
favorecia un ambiente mas distendido y menos
institucional para la conversacién.

El procedimiento de andlisis de los datos
obtenidos en las entrevistas y relatos de vida
estuvo basado, en palabras de Barkhuizen (2011,
p. 401), en un “andlisis de contenido narrativo”,
en el cual la atencién del investigador esta
puesta en los diversos temas emergentes de un
relato, paraluego categorizarlos y buscar ciertos
patrones de asociacion entre ellos. Esto se com-
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plementd con la atencién a algunos elementos
que, provenientes del andlisis discursivo, nos
permitieron adoptar una perspectiva en la que
no solo interesaba el contenido -el qué- sino
también la interaccién y construccién discursiva
en la que ese contenido se elabora -el cémo-
(Talmy y Richards, 2011). En ese contexto, se
presté especial atencién a elementos como los
modos enunciativos, los modalizadores discur-
sivos utilizados y las expresiones metaféricas
puestas en juego por el hablante.

Por su parte, y para asegurar el adecuado
control delosregistrosde clase, elandlisisdelas
pautas de observacién sigui6é un doble proceso
de triangulacién (Denzin, 1989): de tiempo,
primero, y de investigador, después. Asi, un
primer llenado de la pauta se realizaba durante
la sesién observada, para luego ser confrontado
a un nuevo proceso de escucha integra de las
sesiones, en el cual se revisaban las anotacio-
nes iniciales. Posteriormente, se confrontaron
estos datos con un segundo investigador, conla
finalidad de analizar posibles interpretaciones
alternativas para los fenémenos observados,
y asi llegar a construir un conjunto fiable de
tendencias parala actividad mediadora de cada
maestra participante.

Resultados

Se presentan a continuacion los resultados
obtenidos por cada informante, estructurados
segun perfil lector, sistema de creenciasy prin-
cipales tendencias de las practicas docentes en
educacion literaria.

Isabel

Perfil lector

Su infancia y adolescencia estan marcadas
por la distancia con la literatura y por una
nula o muy escasa implicaciéon personal en la
lectura. No hubo influencias lectoras relevan-
tes en el ambito familiar ni escolar. Al iniciar
la etapa universitaria, a raiz tanto de algunos
docentes que compartian su propio entusiasmo
lector como, sobre todo, de un libro que provocéd
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el enganche con la lectura, comienza a cons-
truirse una relacién de implicacién personal
con el mundo de lo escrito.

Hoy, esa relacién resulta incuestionable:
Isabel se refiere a sus habitos lectores como un
ambito particularmente integrado en su vida.
En efecto, y en sus propias palabras, no concibe
la vida sin leer, aunque también agrega que su
practica lectora se intensifica en las vacaciones
y disminuye durante el curso escolar. Con todo,
hay evidencias acerca de que mantiene una
practica lectora constante y asociada a prop6-
sitos diversos: lee mayoritariamente novelas y
literatura infantil y juvenil para entretenerse,
evadirse, yrecrearse; ensayos pedagdgicos para
profundizar conocimientos y reflexionar sobre
su profesion; libros de viajes u otros textos de
tipo informativo para apoyar la realizacién de
eventos especificos de la propia vida.

Estas practicas lectoras estan asociadas a
una participacién bastante cotidiana en los cir-
cuitos de circulacién del libro y la lectura como
bibliotecasy, especialmente, librerias. A suvez,
ha construido ciertos gestos muy comunes en
los lectores implicados, como tener un archivo
con los libros que le recomiendan, regalar
ciertos libros amados a personas cercanas que
ellave en sintonia con esos textos, o manifestar
predileccién por la posesion personal de libros
en su biblioteca particular. Sin embargo, y pese
a todo lo anterior, se excluye a si misma del
grupo social de “grandes lectores”, en el cual si
adscribe a ciertas personas que conoce (como
Noemi), y a quienes a menudo recurre para
pedir recomendaciones sobre qué leer.

Creencias, representacionesy saberes relevantes

La vision de Isabel acerca de la lectura y la
literatura enraiza en una creencia central, muy
estructurada y expresada con altos grados de
conviccién y certidumbre. Nos referimos a su
absoluta conviccién de que leer nos hace libres.
Lalibertad que esta practica cultural promueve
en el lector avanzaria, desde su perspectiva, en
dos direcciones: la fuente de informacién que
la lectura ofrece al sujeto, y la oportunidad de
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desarrollar la imaginacién mediante el viaje
simbolico que implica el didlogo con un texto. A
su vez, lo anterior estaria muy relacionado con
una de las metaforas que moviliza para hablar
de lalectura: la idea de un enriquecimiento de
si que esta practica supone.

En relacién a los procesos de educacién lite-
raria, el pensamiento de Isabel se apoya en una
conviccion muy arraigada, particularmente
recurrente en su discurso. Se trata de conside-
rar la adquisicién del gusto por la lectura y la
construcciéon del habito lector como el objetivo
prioritario de la educacién literaria. A suvez, la
recurrencia del plural para referirse a la promo-
ciéon delalectura como un principio compartido
en el equipo docente traslada esta convicciéon
hacia el plano de las representaciones: “para
nosotros es un fracaso que un nifio y una nifia
acabe la Primaria sin haber adquirido el gusto
por la lectura.”

Con igual grado de conviccién, recurrencia
y presencia institucional aparece el espacio
escolar en el cual ese objetivo educativo se
concreta: la biblioteca. Sefialada por Isabel
como el espacio clave y distintivo de la Escuela
(“es nuestro sitio”), la visién de la biblioteca y
del trabajo ejemplar que alli se realiza aparece
en su discurso como el complemento perfecto
parala representacién mencionada.

Todo lo anterior se confirma, por ejemplo,
al comprobar el alto grado de satisfacciéon
que para ella supone trabajar en esta escuela,
espacio que, desde su perspectiva, concreta
de manera natural los objetivos educativos de
construccién de habitos de lectura por placer
en todos sus alumnos. Se confirma, también,
en el discurso marcadamente polifénico que
vehiculaparahablar de este objetivo prioritario:
ora el plural, orala evocacién de la voz singular
de otra maestra, no hacen sino dar cuenta del
caracter colectivo y ampliamente compartido
de esta vision educativa.

Aunque muchisimo menos recurrentes y
relevantes en su discurso, aparecen otras dos
lineas de comprension para los objetivos que se
le adscriben ala educacion literaria. La primera
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eslavisiondelaliteraturacomouninstrumento
para el aprendizaje lingiiistico, formulada con
undiscurso masdubitativo que parece subrayar,
si no un menor grado de conviccién personal,
si el caracter menos estructurado que tendria
esta representacidon en el colectivo docente.
La segunda es la vision de la literatura como
atractivo instrumento para apoyar procesos
de reflexién personal y de construccién de la
propia identidad de sus alumnos. Este prop6-
sito, evocado desde el espacio de las tutorias en
las que suele leer cuentos para provocar conver-
saciones personales con sus alumnos, aparece
ya en el plano estrictamente individual de las
creencias. Ademas, se formula como una idea
que gozaria de un alto grado de conviccioén y
de estructuracién en su pensamiento, pues se
apoya en multiples experiencias personales que
le han demostrado el potencial de la literatura
en este sentido (expresiones como “tengo com-
probado que...” aluden a ese anclaje en su propia
experiencia docente).

En un plano igualmente personal, situamos
su vision acerca de las formas de mediacién
docente que el aprendizaje literario exige. En
este punto, su total implicacién con el objetivo
de promociéon de hdabitos de lectura fruitiva
parece arrastrar una cierta transparencia del
propoésito asociado al progresivo desarrollo
de una competencia interpretativa para la
lectura de textos literarios. Diversos detalles
entregados, como la preferencia por favorecer
recomendaciones literarias entre iguales mas
que guiar el descubrimiento de nuevos corpus,
0 proponer conversaciones libres sobre los
textos mas que elaborar dispositivos de proble-
matizaciéon de los mismos, apuntarian a una
visién poco intervencionista de su propia acti-
vidad de mediacién en este campo.

Tendencias en las prdcticas de mediacion
literaria

1. El objetivo orientado a la construcciéon de
habitos de lectura auténoma y por placer
tiene un fuerte anclaje en sus practicas
didacticas. Los diversos espacios de lectura
generados (tanto libre como obligatoria),
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asi como el tipo de mediaciéon no inter-
vencionista que caracteriza su forma de
acompafiar esas lecturas, reflejan que en
sus clases la practica lectora es frecuente y
que lo leido suele quedar en el dominio de
las impresiones personales del lector, pues
lo que importa es construir una relaciéon
placentera con las obras. En esta linea, el
hecho de integrar la memoria literaria de los
alumnos en los procesos de lectura, es una
excelente manera de reforzar esos habitos
personales mediante la toma de conciencia
de los nifios acerca de sus propios bagajes de
lectura.

2. Elobjetivoorientadoal desarrollo progresivo
de la competencia literaria, especialmente
en lo concerniente a construir interpreta-
ciones complejas de las obras, no parece
especialmente relevante en las practicas
didacticas de Isabel. Lo anterior es particu-
larmente evidente cuando, en un contexto
como la lectura colectiva, no se favorecen
actividades tendientes a construir una
interpretaciéon personal (y luego compar-
tida) sobre lo leido. En esta linea, es logica
la ausencia de cuestiones ligadas especifi-
camente a los procesos de comprensién e
interpretacién literaria, como por ejemplo
el uso de dispositivos de problematizacién
de los textos o una hipotética actuaciéon
docente en tanto garante de los derechos del
texto. Dicho de otro modo: las actividades
de lectura obligatoria se quieren similares a
las de lectura libre, pues conducen a conso-
lidar habitos lectores mas que a procesos de
trabajo en torno a la interpretacién que los
alumnos realizan de lo leido.

3. Otra evidencia es la ausencia de espacios
de aprendizaje literario explicito durante
o después de los momentos de lectura.
No obstante, esto no quiere decir que el
metalenguaje literario o la reflexién sobre
las formas de un texto desaparezcan de
la clase: es en los espacios de escritura
creativa cuando parecen saberes especial-
mente relevantes y, por tanto, cuando se
hacen explicitos por parte de la maestra. A
suvez, cabe destacar que, cuando aparecen,
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dichos saberes surgen del didlogo colectivo
a partir de los conocimientos previos de los
alumnos, nunca desde una conceptualiza-
cién abstracta.

4. El aprendizaje lingiiistico emerge en todas
las sesiones de aula como un movimiento
de particular interés para Isabel. Ya sea
como fuente para la produccién de textos
(se escriben cuentos a partir de la puesta
en relacién de un nombre, un verbo y un
adjetivo, funciones gramaticales cuya dife-
renciacidon es reforzada por la maestra) o
como expansion delalectura colectiva hacia
la ampliacién de vocabulario o la revisiéon
de los conectores que pueden utilizarse
para redactar un resumen, los contenidos
del 4rea de lengua estdn muy presentes en
las diversas actuaciones docentes sobre (0 a
partir de) la literatura.

Noemi

Perfil lector

Nace en el seno de una familia de grandes
lectores, cuyo hogar estuvo siempre atiborrado
delibrosydonde eran frecuentes los espacios de
socializacién entornoaloleido. En ese contexto
se da una temprana y muy so6lida apropiacién
del universo de lo escrito, reflejada por ejemplo
en la lectura integra de colecciones infantiles
y juveniles en el espacio familiar, asi como en
una pronta sentencia social (su inclusiéon en
una entrevista a nifios lectores publicada en
una revista) que la confirmé como avida lectora
alaedadde 12 afios. Pese a una etapa escolar en
la que la motivacién lectora fue practicamente
inexistente, los habitos de lectura continuaron
reforzdndose en el espacio extraescolar. Su
adolescencia y juventud se caracterizaron por
una intensa actividad lectora, una permanente
ampliacién del corpus personal, y un constante
intercambio y socializacién con otros lectores.

La etapa adulta le ha dado continuidad (y
ha reforzado, si cabe) a esa identidad lectora.
Su recorrido como lectora literaria es particu-
larmente amplio y diverso, aunque vinculado
preferentemente al canon de literatura contem-
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poranea: ha frecuentado la narrativa espaiiola
y catalana moderna y contemporanea, el boom
y post-boom de la novela latinoamericana, el
género de la novela negra, el campo de la lite-
ratura infantil y juvenil actual, y los autores
candnicos de poesia en catalan y castellano,
entre otros. También le gusta leer ensayos
de pedagogia y didactica. En suma, lee como
practica cotidiana de ocio y recreacion, y
también como espacio de informacién en
ambitos diversos.

A su vez, estas practicas se enmarcan en su
continua participacién en multiples espacios
de mediacion y circulacién del libro, que van
desde visitas a bibliotecas y librerias o lectura
periddica de suplementos literarios y cultura-
les, hasta su participacién en un reconocido
seminario de literatura infantil y juvenil. En
la actualidad, su identidad como lectora fuerte
aparece muy ligada a su reconversién como
bibliotecaria escolar, oficio vivido como una
continuidad natural paratodaunavida de dedi-
cacién a los libros y la lectura.

Creencias, representacionesy saberes relevantes

Su visién de la lectura descansa en la idea
de que leer supone una expansiéon (“leyendo
vivimos una doble vida”) y, en ocasiones, una
posibilidad de modificacién de la propia expe-
riencia: “a veces tt acabas un libro y eres mejor
de cdmo eras cuando lo empezaste”. Esta visidon
de la lectura como potencial herramienta de
construcciéon de identidad es formulada desde
un espacio muy personal, con altos grados de
conviccién y certidumbre. Lo anterior parece
apoyarse en su propia experiencia como lectora,
tal como sugieren las metaforas que utiliza
para hablar de lalectura. La metafora de contar
con autores de cabecera, por ejemplo, subraya
la penetracién de la literatura en el espacio
privado e intimo del sujeto; asimismo, las de
sumergirse en la obra o leer de cabo a rabo un
texto recalcan la intensidad de esa experiencia
personal con lo leido.

Otra creencia que parece central en su
vision del acto de leer es la importancia que
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tiene la socializacién en la construcciéon de
una identidad de lector: “es verdad, no pienso
que pueda ser una cosa... que se pueda vivir en
solitario esto de la lectura.” La perifrasis verbal
asociada a un cierto “deber ser” de la lectura
como practica social, lleva esta creencia desde
el ambito estrictamente individual desde el
cual ha sido formulada, hasta un plano mas
general que la emparenta con un saber consoli-
dado o, al menos, generalizable mas alla de su
experiencia.

En relacién a su visiéon de la educacién
literaria, esta se enmarcaria en dos grandes
objetivos. El primero de ellos puede sintetizarse
enestaformulacién: “conseguir que salgandela
escueladiciendo... me encantaleer”. Esta priori-
dad sobre la construccién de habitos de lectura
fruitiva es vivida como un propoésito colectivo,
enraizado en el claustro docente y en la tradi-
cion educativa de la escuela. A su vez, es muy
claro el espacio fundamental en el cual dicho
objetivo se desarrolla: la biblioteca escolar. La
existencia de un sélido planteamiento insti-
tucional en relacién con la biblioteca se sitiia
también en el plano de las representaciones
compartidas con otros docentes.

El segundo gran objetivo formulado, estre-
chamente vinculado a la idea de “que salgan
de la escuela siendo buenos usuarios de una
biblioteca”, se relaciona con el desarrollo de
una competencia informacional que permita al
alumnado un adecuado manejo de las multiples
fuentes de informacién existentes en la actuali-
dad. Este punto es elaborado como una creencia
individual (con expresiones como “yo pienso” o
“yo lo digo”) no necesariamente compartida en
el colectivo docente, y se asume como unadelas
lineas de mejora por las que debiera transitar su
escuela en el futuro préximo.

La formulacién de estos objetivos evi-
dencia una situacién clave para entender el
pensamiento de Noemi acerca de la educacién
literaria: la posicién desde la cual se articula
el discurso. En su caso, es evidente el peso
que tiene la identidad de bibliotecaria escolar,
funcién en la que se siente totalmente posi-
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cionada, por sobre su identidad de docente de
lengua y literatura castellana, marco en el que
su pensamiento estd mucho menos estructu-
rado (“no tengo ni idea de qué tiene que ser mi
prioridad”).

Probablemente, esta cierta debilidad iden-
titaria en tanto docente de lengua y literatura
incida en una creencia particularmente rela-
cionada con esta funcién. Se trata de la idea
de que el desarrollo de la competencia litera-
ria, asociada al andlisis en profundidad de los
textos en pos de lograr una interpretacién mas
compleja de estos, no se da en la etapa primaria,
y que, de darse, corresponde mas al ambito de
lengua y literatura catalana que castellana.
Desde esta perspectiva, el trabajo especifico
de aprendizaje literario “no es mi competen-
cia”. En cambio, esta funcién docente si estaria
muy vinculada a su rol en tanto sujeto lector
didactico que comparte su propia experiencia
lectora, tanto mediante la lectura expresiva
en voz alta como mediante recomendaciones
literarias personalizadas. A su vez, el caracter
asertivo con el que se formula esto tltimo (“solo
se puede recomendar con el corazén lo que se
conoce de primeramano”)da cuentadel elevado
grado de estructuraciéon que tendria para ella
esta creencia.

Tendencias en las prdcticas de mediacion
literaria

1. Las practicas observadas le dan continuidad
al objetivo institucional de promocién de
hébitos lectores. Noemi construye diversas
instancias de encuentro con los textos, ya
seadelecturacolectivaenelaulaodelectura
libre en la biblioteca. A suvez, pone enjuego
dispositivos de presentacién de las obras
que invitan a los alumnos a leer, y favorece
tanto la socializacién de opiniones sobre los
textos como la recomendacién personal de
nuevos descubrimientos literarios. Esto se
complementa con una constante expansién
hacia el circuito de mediaciones culturales
en el cual los habitos personales encuentran
importantes espacios de desarrollo y de
socializacién con otros lectores.
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2. Aparece como muy relevante el hecho de
favorecer el encuentro de los alumnos con
una amplia diversidad de textos de calidad.
Complementar la lectura integra de una
novela con actividades que ya tienen un
lugar establecido en su préctica docente,
como el “poema del mes” o la lectura en red
de dlbumes; promover una continua movi-
lizacién de la coleccién bibliografica de la
biblioteca mediante asiduos comentarios
orientados a vincular unas obras con otras;
o hacer una cuidada seleccién de los textos
segun el objetivo educativo que se persigue
(sea este memorizar un poema o sumergirse
en el género del dlbum) son, pues, diversos
ejemplos de actuaciones tendientes a
promover la inmersién de los estudiantes en
corpus literarios tan vastos como diversos.

3. El sujeto lector didactico parece muy impor-
tante en sus practicas: la idea de transmitir
su propio placer como lectora se concreta en
una practica docente que didactiza conti-
nuamente esa pasién individual, usandola
como instrumento para captar nuevos
lectores. A modo de ejemplo estan las con-
tinuas referencias literarias que moviliza en
clase, ola expresiva recitaciéon de un poema
importante para ella en el plano personal
(v la explicitacién de esa importancia a sus
alumnos).

4.Las practicas observadas no focalizan

especificamente en guiar los procesos de
interpretacién asociados a la lectura lite-
raria, ambito que parece poco relevante en
el tipo de mediacién desarrollada. Por una
parte, es evidente que la mayoria de las acti-
vidades de lectura no estan orientadas a la
profundizacién de interpretaciones perso-
nales y la construccién de sentido sobre lo
leido, sino a otros objetivos educativos como
la ampliacién del corpus conocido. Por otra,
la lectura colectiva de la novela trimestral,
que si podria vincularse a ese propdsito, no
genera un espacio de discusién mas alla de
recoger las primeras impresiones persona-
les sobre lo leido.

5. Pese a lo anterior, el aprendizaje literario
si se vio favorecido en las sesiones observa-
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das. La adquisicién de un cierto conjunto
de saberes sobre los textos se promueve
mediante la toma de conciencia de las
reglas que rigen el discurso literario, ya sea
en la atencién a las formas poéticas o en la
reflexién en torno a la relacién dialdgica
texto-imagen en el album ilustrado. En
cambio, el aprendizaje lingiiistico no parece
especialmente relevante en las practicas
didacticas de Noemi, pues no se generan
actividades de expansion de la lectura lite-
raria hacia los contenidos de lengua.

Montse

Perfil lector

La iniciacién lectora de Montse tiene
relacién, mas que con unos modelos de lectores
literarios fuertes en el ambito familiar (que no
los hubo), con la tenencia de diversos textos de
tipo religioso que circulaban en el hogar. Pese a
la escasainfluencia de la escuela en la construc-
cion de habitos lectores, esa temprana practica
lectora tuvo continuidad durante la adolescen-
cia, etapa en la que se amplia y diversifica el
corpus hacia otro tipo de textos, fundamental-
mente novelas romdnticas y lecturas juveniles.
Posteriormente ingresa a Filologia Hispdnica,
carrera que marca su entrada al canon literario
en lengua espafola, y que supone el inicio de
una particular relacién con el género lirico.

Su recorrido lector posterior se caracteriza
por su pasion por el texto poético, fundamen-
talmente por su anclaje en el canon de poesia
catalana y, aunque en menor medida, en
algunos poetas espafioles y latinoamerica-
nos. En ese contexto, las escasas referencias
a algun prosista se apoyan en el rescate de un
autor determinado por su habilidad para la
descripcioén literaria (por ejemplo, de paisajes
y lugares). Esto dibuja un perfil lector que,
proveniente de su formacion filolégica, estaria
particularmente interesado en la forma y el
estilo literario de los textos.

Montse manifiesta una autoimagen de su
trayectorialectoracomounrecorrido escaso. En
ese marco, las practicas lectoras actuales, que
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nolleganaemerger nitidamente ensudiscurso,
podrian caracterizarse como un periodo de
poca lectura en relacién a otras etapas, mas
lectoras, de la propia vida. Los datos anterio-
res, en suma, llevan a pensar en un sujeto que
hoy no podria catalogarse ni como lector fuerte
ni como lector débil. En otras palabras, una
persona que si bien ha construido una relacién
personal con la literatura (especialmente con la
poesia), hoy parece no caracterizarse por practi-
cas habituales de lectura fruitiva.

Creencias, representacionesy saberes relevantes

Dosideas parecen centrales para comprender
la vision de Montse en relacién a la lectura y la
literatura. La primera emerge ya en la metéfora
de la lectura como una actividad de “chupar”
textos, es decir, de extraer algo de lo leido. Este
caracter nutricio se adscribe sobre todo a la
lecturaliteraria, que “alimenta” en la medida en
que pone en escena sentimientos y emociones
que favorecen una sensibilidad particular en el
lector, y que ofrece nuevas formas de nombrar
la realidad, recreandola a través de un tipo de
lenguaje poético, simbolico y metaférico (“yo
siempre digo que...quebueno ellenguaje poético
es fantdstico por los sentimientos, porque te
abre la puerta a las metaforas”).

La segunda creencia se relaciona con la con-
cepcion que se tiene de la literatura: un tipo de
texto en el cuallo fundamental es el trabajo con
la palabra manipulada con propoésitos estéticos.
Le otorga, por tanto, un lugar fundamental al
tipo de lenguaje y al estilo literario que el autor
ha construido, asi como al placer estético que
aquello provoca en el lector.

Por su parte, en relacién a los procesos de
educacion literaria, dos de los objetivos que
visualiza en este campo serian compartidos
por todo el claustro (es decir, concebidos como
representaciones): la construccién de habitos
de lectura fruitiva, por una parte, y la educa-
cién de usuarios de espacios bibliotecarios, por
otra. El primero, sintetizado en laimagen de la
adquisicién del “gusto por la lectura en tanto
objetivo de escuela”, responderia no solo a unos
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principios compartidos por el actual equipo
docente, sino también a unas légicas historicas
que han caracterizado el proyecto pedagdgico
del centro. A suvez, el segundo tambiénrecalca
el caracter de conviccién colectiva y de linea de
actuaciéon prioritaria: “queremos que cuando
salgan de aqui salgan... sepan manejarse en
cualquier biblioteca”.

Otros objetivos, en cambio, se han cons-
truido en el plano individual, apoyados
fundamentalmente en la propia experiencia
docente. Asi, aspectos como la necesidad de
formar buenos productores de textos escritos,
acentuar el aprendizaje lingiiistico que puede
realizarse a partir de la lectura literaria, o
atender a los detalles formales de la textualiza-
cién literaria (como las figuras retdricas), dan
cuenta de motivaciones personales que estan
en el centro de su concepcién de la educaciéon

el u

literaria. Expresiones como “para mi”, “mi
idea”, “yo normalmente” o “siempre digo esto”,
ampliamente utilizadas para formular estos
puntos, acentlian el cardcter personal de estas

creencias y su anclaje en la propia experiencia.

Ya en el ambito puramente literario, algunas
de sus creencias parecen darle continuidad a
sus propias caracteristicas en tanto lectora. Nos
referimos, en concreto, allugar central que tiene
para ella la educacion poética en la escuela (“yo
pienso que si que la poesia tiene que estar”) y a
la idea de formar lectores implicados e interesa-
dos por la arquitectura de las obras (es decir, con
una sensibilidad especial por la forma en la que
se construyen los mensajes). Otras, por su parte,
surgen de ciertos espacios de goce personal en
tanto docente de lengua vy literatura: la impor-
tancia que le da al hecho de que el docente lea
en voz alta literatura a sus alumnos y que luego
abra espacios de conversacion abierta que hagan
emerger sus interpretaciones y reflexiones sobre
lo escuchado, son buenos ejemplos de conviccio-
nes surgidas de experiencias personales en la
ensefianza de la literatura que han sido especial-
mente placenteras para ella.

No obstante, sus convicciones personales
también estan sujetas a continuas tensiones
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que pueden dificultar su puesta en practica en
elaula. Por ejemplo, los momentos de lectura en
voz alta por parte del docente no parecen haber
ganadoelespacioinstitucionalqueellaquisiera.
Otra tensién radica en la tendencia a relegar,
dada la continua escasez de tiempos pedagégi-
cos, cuestiones del aprendizaje literario en pos
de contenidos lingiiisticos que conforman el
centro de la asignatura. Son algunos ejemplos
de que, en el caso de Montse, es fundamental
considerar la distancia que en ocasiones habria
entre aquello que se quiere hacer con la litera-
tura en la escuela, y aquello que finalmente se
hace. En sus propias palabras: “a lo mejor te he
contestado lo que a mi me gustaria transmitir
(...) no sé silo consigo”.

Tendencias en las prdcticas de mediacién
literaria

1. El aprendizaje literario se revela como un
eje fundamental en su perfil mediador.
Todas las sesiones de aula estan enfoca-
das en el analisis de textos y en la toma de
conciencia sobre ciertas convenciones lite-
rarias que los rigen. La puesta en juego de
un metalenguaje que permita identificar
dichas convenciones parece igualmente
fundamental (es tal su interés en este punto
que incluso aporta metalenguaje en una
sesion de lectura libre, como la de biblioteca
escolar, enla que no se espera favorecer este
tipo de intervenciones). La lectura guiada
de textos resistentes asoma, pues, como el
dispositivo fundamental para avanzar en
los objetivos asociados al aprendizaje litera-
rio. En ese marco, la atenciéon a las formas
y al estilo literario juega un papel clave: el
analisis de figuras retéricas funciona como
eje articulador de las practicas de lectura en
el aula. En ese contexto, la maestra cumple
una funcién de garante de los derechos del
texto y de intérprete destacado del sentido
que esos recursos literarios adquieren en el
conjunto de la obra.

2. En sus practicas parece quedar poco lugar
para el sujeto lector, tanto del alumno como
del docente. No se observan dispositivos
orientados especificamente a favorecer la
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implicaciéon personal de los Cuadro 1: Sintesis de resultados
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diversas. Tampoco parece
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haber espacio para la esce- Activa participaciénen  hadbitos lectores (cuyo del sujeto lector diddctico.
nificacién del sujeto lector multiples espacios de espacio primordial Ausencia de practicas de
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tes en sus practicas.
3. Se observa una continuidad

una sensibilidad
especial en el lector.

personal con la poesia,
aunque hoy parece no

textos y de aprendizaje
lingiiistico a partir de

t 1 bieti institu- desarrollar practicas Diversos objetivos para  lalectura literaria.
entre los objetvos 1nsutu habituales de lectura la educacion literaria: Actuaciones tendientes
cionales de promociéon de fruitiva. promocionar habitos aformar habitos de

de lectura fruitiva,
formar buenos usuarios
de bibliotecas, formar
buenos lectoresy
productores de textos.

lectura por placer.
Ausencia de practicas
orientadas a favorecer la
implicacién personal del
sujeto lector.

la lectura y las practicas
didacticas individuales. La
lectura libre de los alumnos
encuentra cabida en su

espacio natural como es la

biblioteca, perotambién enlasinstanciasde
lectura individual extraescolar que Montse
promueve. Ademads, la hora semanal de
biblioteca se complementa con un espacio
de recomendacién entre pares, construido
por la maestra, y basado en las lecturas
auténomas de los alumnos, situacién que
favorecela socializacién e intercambio entre
lectores. De este modo, la movilizacién de
libros, tanto de la coleccién bibliografica
escolar como de los espacios bibliotecarios
personales, deviene una constante en sus
practicas.

4. El interés por favorecer el aprendizaje lin-
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giliistico a través de la lectura de textos

literarios es evidente, y parece conformar
una parte importante de las practicas cony
sobre la literatura en el aula. Las continuas
visitas al diccionario para buscar nuevo
vocabulario, la reflexién metalingiiistica
sobre adjetivos o adverbios surgidos de los
textos o la focalizacién sobre la etimologia
de algunas palabras que aparecen en los
poemas son, pues, buenos ejemplos del
interés de Montse por utilizar el texto lite-
rario como fuente de enriquecimiento de la
competencia lingiiistica de sus alumnos.

Presentamos a continuacién un cuadro de

sintesis, que ofrece una visiéon panoramica de
los principales resultados obtenidos en cada
uno de los ambitos de estudio:
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Discusion

A partir de estos resultados, avanzaremos
ahorahacialadiscusiénentornoalaspreguntas
centrales de investigacioén, aquellas que ponen
en relacion los diversos focos de estudio para
ver las posibles conexiones e influencias entre
ellos. Comenzaremos por intentar responder
lo siguiente: jse observan influencias del perfil
lector y las creencias de las maestras en sus
practicas docentes sobre educacidn literaria?

En el caso de Isabel, sus creencias acerca
de los objetivos rectores de la educacion litera-
ria encuentran eco en las practicas didacticas
observadas, pues tanto el objetivo prioritario
de construcciéon de habitos lectores, como
el propésito complementario de favorecer el
aprendizajelingiiisticoa partir delalecturalite-
raria, se concretan en actividades pedagdgicas
especificasy constantes en sus practicas media-
doras. Por otra parte, podriamos pensar que el
importante grado de implicacién personal que
presenta como lectora tiene continuidad en la
prioridad que, tanto a nivel de pensamiento
como de accién, le otorga a la formacién de
habitos de lectura fruitiva. No obstante, lo
anterior también podria deberse a la tradicién
institucional relacionada con la promocién de
la lectura, hipédtesis que estaria apoyada por
la evidencia acerca de que, en estricto rigor, el
sujeto lector didactico ha sido muy poco rele-
vante en sus practicas: no recomienda otras
lecturas ni hace conexiones del proceso de
ensefianza con su propia experiencia lectora.
A suvez, suidentidad lectora tampoco deviene
actuaciones docentes especificamente orienta-
das al avance de la competencia interpretativa
de sus alumnos.

Noemi, por su parte, exhibe altos grados
de influencia entre los diversos dmbitos obser-
vados. Su cardcter de lectora literaria experta
y muy implicada presenta diversas formas de
continuidad tanto con su sistema de creen-
cias como con sus practicas mediadoras. La
importancia que le da a la socializacién en la
formacién de un lector (idea que enraiza en
su propia experiencia de didlogo e intercam-
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bio con otros lectores) es clave para entender
sus concepciones de la lectura y la educacién
literaria. Lo anterior deviene actuaciones
docentes orientadas a poner en circulacién las
opiniones de los alumnos sobre los textos y a
favorecer las recomendaciones literarias entre
pares. Por su parte, la enorme importancia que
en su caso adquiere la escenificacion del sujeto
lector didactico en el aula se apoya tanto en la
relevancia que a nivel de las creencias le da a
este punto, como en la amplitud y consistencia
de su bagaje literario personal. A su vez, todo
lo anterior se concreta en un objetivo priori-
tario a nivel de sus creencias, y que define la
gran mayoria de sus practicas de mediacién: la
construccién de habitos de lectura por placer.
Resta decir, finalmente, que su identidad de
lectora fuerte no deviene actuaciones docentes
especificamente orientadas al avance de la com-
petencia interpretativa de sus alumnos, ambito
que, de acuerdo con sus teorias implicitas, no
considera un componente de sus funciones ni
como maestra de lengua y literatura castellana
ni como bibliotecaria.

El caso de Montse, quien parece la lectora
actualmente menos implicada de las tres,
presenta también ciertas lineas de continuidad
entre los diferentes &mbitos de estudio. Es inte-
resante, por ejemplo, constatar que una lectora
muyinteresadaenlapoesiaenel planopersonal,
concede a este género un lugar central en sus
creencias sobre la educacién literaria, por una
parte, ymovilizacontinuamente textos poéticos
enelaula, por otra. Probablemente relacionado
con ese interés lector personal aparece aquella
creencia en torno a la importancia de formar
lectores atentos a la arquitectura de los textos,
que se manifiesta en los constantes espacios de
detallado anadlisis sobre los recursos poéticos
formales de las obras, y que se relaciona con
su propia concepciéon de la literatura como un
arte caracterizado por el trabajo estético con la
palabra. Encuantoalosobjetivos generalesdela
educacion literaria, podemos ver una estrecha
relacion entre aquello que se cree y aquello que
se hace en el aula. Siendo, como lo es para ella,
muy relevante el proposito de trabajar conte-
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nidos de lengua a partir de la lectura literaria,
sus practicas mediadoras ofrecen continuas
expansiones hacia el aprendizaje lingiiistico.
Por otro lado, resulta interesante observar que
una lectora probablemente poco implicada
como ella presenta el mismo nivel de convic-
cién que sus comparfieras mas lectoras acerca de
la importancia de construir habitos de lectura
auténoma y por placer en los alumnos, objetivo
educativo que no solo esta en el centro de sus
creencias, sino que también moviliza una serie
de actuaciones docentes que concretan su rele-
vancia en la vida cotidiana del aula.

Realizado ya este camino individual, una
mirada de conjunto nos permitird construir
una respuesta general a la cuestiéon de la
posible influencia de sus perfiles lectores y sus
creencias en las practicas docentes sobre edu-
cacioén literaria. En relacién al primer punto,
podria decirse que mientras en Isabel no se ven
mayores influencias de la experiencia personal
de lectura en la educacioén literaria impartida,
en Noemiy Montse se observan trazas de dicha
relaciéon. Montse, por ejemplo, pese a que no
pueda catalogarse como una lectora fuerte-
mente implicada, demuestra la importancia de
aquello que sefialaran Falardeau et al. (2011)
acerca de la repercusidon de la relacién afectiva
con la literatura en el plano de la ensefianza.
Esto se evidencia en la significacién que tiene
la poesia en su vida personal, y en la relevancia
que el género adquiere en la educacion literaria
impartida.

Por su parte, Noemi, la lectora mas impli-
cada entre todas las informantes, aparece
como fiel representante de aquellas “posturas”
que caracterizarian al docente como lector
(Commeyras et al., 2003). Este hallazgo resulta
significativo toda vez que parece confirmar el
supuesto de que el profesorado mas lector seria
también el mds propenso a utilizar las estrate-
gias didacticas recomendadas en el campo de
la formacién de lectores (McKool y Gespass,
2009; Morrison et al., 1999). Sin embargo, no
encontramos en nuestra investigaciéon argu-
mentos para apoyar de manera concluyente y
absoluta lo anterior. Por un lado, las practicas
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didacticas mas recomendadas para la construc-
cién de una competencia literaria que permita
allector progresar en sus posibilidades de inter-
pretacion de los textos, no aparecen de manera
clara en ninguna de las maestras participantes
(tampoco en la mas lectora). Por otro, las prac-
ticas recomendadas para promover hdabitos de
lectura auténoma aparecen de manera trans-
versal en todas las maestras de la escuela, sin
que el perfil lector de unas u otras parezca con-
dicionar especialmente su desarrollo.

En este punto es interesante la referencia
a Isabel, una maestra que ha construido un
importante espacio personal paralalectura. Su
caso, no obstante, parece dialogar con aquellos
estudios que han visto un cierto divorcio entre
laexperiencia personal delecturade undocente
y la educacién literaria que se imparte en el
aula (Atwell-Vasey, 1998; Holt Reynolds, 1999;
Lamas, 2016). Pues, si bien Isabel estd muy
comprometida con la realizacién de aquellas
practicas institucionales de promocién de la
lectura de su escuela, su perfil mediador no
intervencionista hace que, en definitiva, toda
su experiencia lectora no aparezca ni en forma
de recomendaciones literarias, ni en forma de
comentarios para ampliar una lectura con refe-
rentes de su capital cultural y literario, ni en
forma de guias diversas para la mejora de las
capacidades de andlisis e interpretacion de sus
alumnos.

En definitiva, no podemos hablar ni de una
influencia en términos absolutos o causales ni
de una total falta de relacién entre quien se es
como lector y quien se es como profesor. Lo que
si estamos en posicién de afirmar es que, vistos
en su conjunto, estos resultados pueden leerse
en continuidad con los hallazgos de investiga-
ciones anteriores en este mismo ambito, como
las de Zancanella (1991) o las del grupo de la
Universidad de Laval (Falardeau et al., 2009,
2011; Falardeau y Simard, 2011): la influencia
entre el plano individual y el plano pedagégico
existe, pero seria reduccionista explicarla en
términos de una maxima absoluta que no con-
sidere los multiples factores que inciden en una
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realidad tan compleja como lo es la practica
pedagdgica del profesor.

En cuanto a la posible influencia de las
creencias en las practicas docentes, nuestros
resultados apuntan hacia una clara tendencia
a favor de esta relacién: en las tres maestras
de este caso se observa una relacién fuerte o
“consistente” (Fang, 1996) entre creencias y
practicas. Complementaremos esta sentencia
con algunos elementos de discusién particular-
mente interesantes en este punto. Por ejemplo,
la estrecharelacién que en ocasiones se ve entre
la concepcién personal que se tiene de la litera-
turay las formas de problematizacién didactica
de los textos en el aula, algo ya apuntado por la
investigacion reciente (Dias-Chiaruttini, 2015).
El caso de Montse resulta interesante desde esta
perspectiva: concibe la literatura como una
particular forma de textualizacién artistica y
promueve practicas didacticas muy centradas
en el aprendizaje de los recursos formales de las
obras y en aprehender el texto literario como
objeto en si. Esto corroboraria aquella idea
formulada por Lehman et al. (1994), acerca de
que la concepcién que se tiene de la literatura
es un fuerte predictor del tipo de actuaciones
docentes en educacidn literaria.

Otro punto de interés en esta discusion dice
relacién con los objetivos que se persiguen con
laliteraturaenlasaulas. Sabemos, por ejemplo,
que en el profesorado de secundaria estos
parecen dividirse entre aquel objetivo tradicio-
naldeensefiarunalecturaprofundadelasobras
y otro masreciente de fomentar habitos lectores
(Colomer, 2008; Sanjuan, 2013; Tejerina, 2004).
En nuestras maestras de primaria, en cambio,
esatensiénresultainexistente. Pues sibien este
ultimo propdsito se mantiene como prioritario
para todas ellas, no parecen concebir la ense-
fianza de un tipo de lectura analitica y de una
interpretacién compleja sobre las obras como
un objetivo trascendente en el nivel educativo
en el cual desarrollan su docencia. Por otro
lado, vemos que emerge con fuerza un objetivo
asociado al aprendizaje lingiiistico a partirdela
lectura literaria, cuestién ya reseflada en otros
estudios como el de Ballesteros et al. (2001). A
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su vez, vemos que la cuestion del aprendizaje
lingiiistico, cuando ha sido formulado como
un ambito de trabajo especialmente relevante
(Isabel, Montse), deviene practicas didacticas
que concretan esa relevancia en las aulas.

Llegados a este punto, podriamos repetir
letra por letra aquello que dijéramos sobre el
sujeto lector didactico: la relacién creencias
-practicas existe, pero seriareduccionista expli-
carla en términos de una maxima absoluta que
no considere los multiples factores que inciden
en la practica docente. Por supuesto, esta rei-
teracién nos lleva a reparar en un elemento
clave para la comprensién de nuestro objeto de
estudio: laincidencia del contexto institucional
enla ensefianza impartida. Y lo que este avance
favorece no es sino la puesta en juego de otra de
las preguntas de investigacién que orientaban
el presente trabajo: ;se observan influencias
del entorno lector institucional de la escuela
en las creencias y las practicas didacticas de las
maestras sobre educacidn literaria?

Los hallazgos de nuestro estudio no dejan
lugar a dudas en este punto: se observan
notorias influencias del contexto institucional
tanto en las creencias como en las précticas
asociadas a la literatura. Una primera entrada
para fundamentar lo anterior es el andlisis del
lugar que ocupan las representaciones o princi-
pios compartidos en el sistema de creencias de
las docentes sobre la educacidn literaria. Estas
tienen un lugar de relevancia en el discurso de
las tres maestras participantes. Ademas, las
representaciones convocadas por cada unaen el
ambito individual, convergen entre si cuando
son vistas en conjunto: todas concuerdan en
que el objetivo prioritario de su escuela es
formar lectores implicados personalmente con
la lectura, y que el espacio fundamental para
lograrlo es la biblioteca escolar (que no por nada
fue definida por Isabel como “nuestro sitio”, y
caracterizada por las tres como un modelo a
seguir).

La comprobacion del ascendiente del
contexto lector institucional en los sistemas
de creencias de las maestras es, por tanto,
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evidente. Y lo mismo podriamos decir de su
influjo en las practicas. Asi, el principio com-
partido en la escuela en torno a la formacién de
habitos lectores se traduce en diversas practicas
institucionales de promocién de la lectura que,
aunque puestas en juego con maneras y grados
diferentes en las actuaciones individuales de
cada maestra, permanecen inalterables en la
programacion escolar.

En definitiva, podemos confirmar lo
seflalado por Hamilton (1993) acerca de que la
cultura del lugar de trabajo afecta las creencias
y las practicas de un maestro tanto como su
propia cultura personal. En palabras de Borg
(2006, p. 275): “los escenarios sociales, institu-
cionales, educacionales y fisicos en los cuales
el profesor trabaja tienen un gran impacto en
sus creencias y practicas”. De este modo, se
hace evidente que las practicas mediadoras son
también fruto de complejos procesos de socia-
lizacién del docente con el entorno escolar.
Procesos que Tardif (2004) describid acertada-
mente como una “trayectoria profesional” en
la que las creencias y formas de hacer indivi-
duales comienzan a interactuar con aquellas
creenciasy formas de hacer del equipo docente,
a menudo fuertemente arraigadas en la tradi-
cién de la escuela.

Dada la relevancia de este componente ins-
titucional en nuestros resultados, nos parece
ver en ellos la emergencia de un concepto
explicativo que podria ayudarnos a articular
una comprensiéon mas profunda de los fenéme-
nos estudiados. Nos referimos a la idea de un
ecosistema mediador que jugaria un papel de
relevancia en la formacidén escolar de lectores.
Este concepto permitiria pensar la formacién
de lectores en relacién a aquello que Behrman
(2004, p. 24) denomind “cultura lectora”, es
decir, aquel “patrén integrado de comporta-
mientos, practicas, creenciasy conocimientos”
mediante los cuales lalectura adquiere su lugar
en un centro educativo determinado.

En ese marco, nos parece que el concepto
de ecosistema, proveniente de la ecologia de
los ecosistemas, ayuda a explicar una idea
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que resulta clave en este estudio. Esto es, la
evidencia acerca de que en un sistema ecolo-
gico, los organismos vivos (en nuestro caso, las
docentes) y su ambiente no vivo (la institucién
escolar) interaccionan unos con otros, movi-
lizando un flujo de energias que caracteriza y
define ese ecosistema (Odum y Barret, 2006).
De este modo, para comprender cualquiera de
sus partes se precisa una comprensiéon global
del conjunto (o ecosistema) que conforman.

En nuestro caso, los resultados de cada
maestra pueden explicarse, en buena medida,
atendiendo al perfil de ecosistema mediador
que este establecimiento educativo presenta.
La fuerza que alli adquieren tanto las represen-
taciones compartidas sobre la promocién de la
lectura como las actuaciones docentes orienta-
das en esa linea, es signo de que han existido
y existen en la escuela una serie de interaccio-
nes entre sus miembros tendientes a movilizar
energias en torno a la centralidad que la cons-
truccién de habitos de lectura fruitiva adquiere
en el proyecto institucional.

A su vez, los datos de este caso particular
nos llevan a pensar que la buena salud de ese
ecosistema descansa en dos componentes
fundamentales que rebasan las actuaciones
individuales: labibliotecaescolaryelPlanLector
de Centro. Estamos de acuerdo con Margaret
Meek cuando seiiala que “el estado en que se
encuentra la biblioteca de una escuela suele
ser un indicador claro del compromiso de esta
para con la cultura escrita” (2004, p. 253). En
ese sentido, el excelente estado y el funciona-
miento modélico de la biblioteca de esta escuela
responden, sin duda, al compromiso del equipo
docente y directivo en torno a la formacién
de lectores. Asimismo, cabria agregar que en
tanto maestra - bibliotecaria, Noemi cumple
plenamente aquel perfil de “experto en litera-
tura” (Braxton, 2008) y de lider capaz de crear
un medioambiente rico en libros y en practicas
lectoras que se hace extensivo a toda la comu-
nidad escolar (Fenn, 2005). En la misma linea,
lareciente creacién de un Plan Lector de Centro
por parte del profesorado de esta escuela les ha
permitido visualizary organizar enun conjunto
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coherente las diversas actividades realizadas
para favorecer la inmersién de sus alumnos en
la cultura escrita.

Reflexion final

En definitiva, el estudio realizado nos
permite relevar el lugar central que debe adju-
dicarsele al contexto institucional cuando se
discute la posible incidencia de los perfiles
lectores y las creencias docentes en las practi-
cas didacticas sobre lectura y literatura. En esa
linea, creemos que la emergencia del concepto
de ecosistema mediador puede ser de utilidad
para la investigacién en el campo de la forma-
cion de lectores. Si hasta ahora la cuestién de la
mediacién delalectura haestado muyenfocada
en la reflexion sobre los mediadores individua-
les, la visualizacién de un concepto como este
podria ayudar a desplazar el interés hacia los
entornos en los cuales esos mediadores acttian,
asi como a las vias para fortalecer su identidad
en tanto ecosistemas de mediacién cultural.
De este modo, se estara favoreciendo aquella
“dimensién institucional” (Lerner, 2001) que
se ha juzgado fundamental para enfrentar el
enorme desafio de darle sentido a la lectura en
la escuela.

Notas

1 Las traducciones de citas originales en otros idiomas
son nuestras.

Agradecimientos

El autor agradece a las maestras participan-
tes, que le abrieron las puertas de sus aulas
y compartieron su tiempo para reflexionar
sobre la lectura y la formacién de lectores en la
escuela.

Referencias

Atwell-Vasey, W. (1998). Nourishing words: Bridging
private reading and public teaching. Albany, NY:
State University of New York Press.

Ballesteros, C., Llobera, M., Cambra, M., Palou,
J., Riera, M., Civera, I., & Perera, J. (2001). El

Munita, F.
Practicas didacticas, creencias y habitos lectores del profesor

pensamiento del profesor. Ensefianza de lengua
y reforma. En A. Camps (Coord.), El aula como
espacio de investigacion y reflexion (pp. 195- 207).
Barcelona: Grad.

Barkhuizen, G. (2011). Narrative Knowledging in
TESOL. TESOL Quarterly, 45 (3), 391-414. doi:
10.5054/tq.2011.261888

Behrman, C. (2004). “The Culture of Reading” in a
Public School. Expedition, 46 (3), 22-28.

Bertaux, D. (2005). Los relatos de vida. Barcelona:
Edicions Bellaterra.

Borg, S. (2006). Teacher Cognition and Language
Education. London-New York: Continuum.

Braxton, B. (2008). The teacher-librarian as literacy
leader. Teacher Librarian, 35 (3), 22-26.

Brooks, G. (2007). Teachers as readers and writers
and as teachers of reading and writing.
The Journal of Educational Research, 100 (3),
177-191. doi: http://dx.doi.org/10.3200/
JOER.100.3.177-191

Calsamiglia, H., & Tus6n, A. (1999). Las cosas del
decir. Manual de andlisis del discurso. Barcelona:
Ariel.

Cambra, M., Civera, I., Palou, J.; Ballesteros, C.,
& Riera, M. (2000). Creencias y saberes de los
profesores en torno a la lengua oral. Cultura &
Educacioén, 17/18, 25-40.

Contreras, E., & Prats, M. (2015). ;La educacién
literaria de los futuros maestros es suficiente
para ejercer de mediadores de las nuevas
generaciones? Via Atldntica, 28, 29-44. doi:
http://dx.doi.org/10.11606/va.v0i28.98568

Colomer, T. (2008). El consens educatiu de les
lectures a I'ESO. Articles de Didactica de la
Llenguaide la Literatura, 45, 91-109.

Colomer, T., & Munita, F. (2013). La experiencia
lectora de los alumnos de Magisterio: nuevos
desafios para la formacién docente. Lenguaje y
Textos, 38, 37-45.

Commeyras, M., Bisplinghoff, B., & Olson, J. (Eds.)
(2003). Teachers as Readers: Perspectives on the
Importance of Reading in Teachers’ Classrooms
and Lives. Newark: International Reading
Association.

95


http://dx.doi.org/10.5054/tq.2011.261888
http://dx.doi.org/10.5054/tq.2011.261888
http://dx.doi.org/10.3200/JOER.100.3.177-191
http://dx.doi.org/10.3200/JOER.100.3.177-191
http://dx.doi.org/10.11606/va.v0i28.98568

Ocnos (2016), 15 (2): 77-97
DOI 10.18239/0cnos_2016.15.2.1140

Cremin, T., Bearne, E., Mottram, M. &
Goodwin, P. (2008). Primary teachers as
readers. English in Education, 42 (1), 8-23. doi:
10.1111/j.1754-8845.2007.00001.x

Daisey, P. (2009). The Reading Experiences and
Beliefs of Secondary Pre-service Teachers.
Reading Horizons, 49 (2), 167-190.

Delbrayelle, A., & Duszynski, M. (2007). De la dif-
ficulté a se construire comme un sujet lecteur
didactique quand on est professeur des écoles
stagiaire. En M. Lebrun, A. Rouxel, & C. Vargas
(Dir.), La littérature et I'école. Enjeux, résistances,
perspectives (pp. 101-111). Aix-en-Provence:
Publications de 'Université de Provence.

Denzin, N.K. (1989). The research act: A theoretical
introduction to sociological methods. Englewood
Cliffs: Prentice Hall.

Dias-Chiaruttini, A. (2015). Le débat interprétatif
dans l'enseignement du frangais. Berne: Peter
Lang.

Dreher, M.]J. (2003). Motivating teachers to read.
The Reading Teacher, 56 (4), 338-340.

Dueiias, J., Tabernero, R., Calvo, V., & Consejo, E.
(2014). La lectura literaria ante nuevos retos:
canon y mediacién en la trayectoria lectora de
futuros profesores. Ocnos, 11, 21-43. doi: http://
dx.doi.org/10.18239/ocnos_2014.11.02

Falardeau, E., Simard, D., Gagné, ]J.C., Co6té, H.,
Carrier, L., &Emery-Bruneau, J. (2009). Rapport
a la culture et formation du sujet lecteur. En
B. Daunay, I. Delcambre & Y. Reuter (Dir.),
Didactique du frangais: le socioculturel en question
(pp. 111-122). Villeneuve d'Ascq: Presses
Universitaires du Septentrion.

Falardeau, E., Simard, D., Carrier, L., & Gauvin-
Fiset, L. (2011). Le réle de l'affectivité dans
l'enseignement de la littérature: portraits
d’'enseignants lecteurs. En C. Mazauric, M.J.
Fourtanier, & G. Langlade (Dir.), Textes de
lecteurs en formation (pp. 61-70). Bruxelles: Peter
Lang.

Falardeau, E., & Simard, D. (2011). La culture dans
la classe de frangais: témoignages d’enseignants.
Québec: Presses de I'Université Laval.

Fang, Z. (1996). A review of research on
teacher beliefs and practices. Educational

96

Munita, F.
Practicas didacticas, creencias y habitos lectores del profesor

Research, 38 (1), 47-64. doi: http://dx.doi.
org/10.1080/0013188960380104

Fenn, J. (2005). 8 ways your librarian can help
promote literacy. Principal Leadership, 5 (6),
49-51.

Granado, C. (2014). El docente como lector: estudio
de los habitos lectores de futuros docentes.
Cultura & Educacién, 26 (1), 57-70. doi:
10.1080/11356405.2014.908666

Granado, C., & Puig, M. (2015). La identidad lectora
de los maestros en formacién como componente
de suidentidad docente. Un estudio de sus auto-
biografias como lectores. Ocnos, 13, 43-63. doi:
http://dx.doi.org/10.18239/ocnos_2015.13.03

Hamilton, M. L. (1993). Thinkyou can: theinfluence
of culture on beliefs. En C. Day, J. Calderhead &
P. Denicolo (Eds.), Research on Teacher Thinking:
Understanding Professional Development (pp.
87-99). London/Bristol: The Falmer Press.

Holt-Reynolds, D. (1999). Good Readers, Good
Teachers? Subject Matter Expertise as a
Challenge in Learning to Teach. Harvard
Educational Review, 69 (1), 29-50.

Lamas, F. (2016). Poesia en la escuela. Los maestros,
sus lecturas y sus creencias. Trabajo Final
del Master en Libros y Literatura Infantil y
Juvenil. Barcelona: Universidad Auténoma de
Barcelona.

Larrafiaga, E., & Yubero, S. (2005). EI habito lector
como actitud. El origen de la categoria de “falsos
lectores”. Ocnos, 1, 43-60. doi: http://dx.doi.
org/10.18239/ocnos_2005.01.04

Lehman, B., Freeman, E., & Allen, V. (1994).
Children’s Literature and Literacy instruction:
“Literature-Based” Elementary Teachers’ Belief
and Practices. Reading Horizons, 35 (1), 3-29.

Lerner, D. (2001). Leer y escribir en la escuela: lo real,
lo posible y lo necesario. México D.E.: Fondo de
Cultura Econdémica.

Lundberg, I., & Linnakyla, P. (1993). Teaching
Reading around the world. Hamburg:
International Association for the Evaluation of
Educational Achievement.

Marlair, S., & Dufays, J.L. (2008) Quels gestes dans
la classe pour quel enseignement-apprentissage


http://dx.doi.org/10.1111/j.1754-8845.2007.00001.x
http://dx.doi.org/10.1111/j.1754-8845.2007.00001.x
http://dx.doi.org/10.18239/ocnos_2014.11.02
http://dx.doi.org/10.18239/ocnos_2014.11.02
http://dx.doi.org/10.1080/0013188960380104
http://dx.doi.org/10.1080/0013188960380104
http://dx.doi.org/10.1080/11356405.2014.908666
http://dx.doi.org/10.1080/11356405.2014.908666
http://dx.doi.org/10.18239/ocnos_2015.13.03
http://dx.doi.org/10.18239/ocnos_2005.01.04
http://dx.doi.org/10.18239/ocnos_2005.01.04

Ocnos (2016), 15 (2): 77-97
DOI 10.18239/0cnos_2016.15.2.1140

de la littérature? Regard sur quatre lecons de
5e année du secondaire. En D. Bucheton, & O.
Dezutter (Dir.), Le développement des gestes pro-
fessionnels dans l'enseignement du frangais (pp.
61-82). Bruxelles: De Boeck.

McKool, S., & Gespass, S. (2009). Does Johnny's
Reading Teacher Love to Read? How
Teachers’ Personal Reading Habits Affect
Instructional Practices. Literacy Research and
Instruction, 48, 264-276. doi: http://dx.doi.
0rg/10.1080/19388070802443700

Medwell, J., Wray, D., Poulson, L., & Fox, R. (1998).
Effective teachers of literacy. Leeds: University of
Leeds.

Meek, M. (2004). En torno a la cultura escrita. México
D.F.: Fondo de Cultura Econémica.

Morrison, T., Jacobs, J., & Swinyard, W. (1999). Do
teachers who read personally use recommended
literacy practices in their classrooms? Reading
Research and Instruction, 38 (2), 81-100. doi:
http://dx.doi.org/10.1080/19388079909558280

Munita, F. (2016). La lectura personal del maestro:
un espacio para (re)pensar al mediador escolar
de lectura literaria. Anais do XI Jogo do Livro e I
Semindrio Latino-americano Mediag¢des de Leitura
Literdria (pp. 299-310). Belo Horizonte: UFMG.

Odum, E., & Barret, G. (2006). Fundamentos de
ecologia. México D.F.: Cengage Learning.

Phipps, S., & Borg, S. (2009). Exploring tensions
betweenteachers’ grammarteachingbeliefsand
practices. System, 37, 380-390. doi: 10.1016/j.
system.2009.03.002

Powell-Brown, A. (2003). Can you be a teacher
of literacy if you don't love to read? Journal of
Adolescent & Adult Literacy, 47 (4), 284-288.

Munita, F.
Practicas didacticas, creencias y habitos lectores del profesor

Rudell, R. (1995). Those Influential Literacy
Teachers: Meaning negotiators and motivation
builders. The Reading Teacher, 48 (6), 454-463.

Sanjuan, M. (2013). La dimensién emocional en la
educacién literaria. Zaragoza: Prensas de la
Universidad de Zaragoza.

Sweet, A., Guthrie, J., & Ng, M. (1998). Teacher
Perceptions and Student Reading Motivation.
Journal of Educational Psychology, 90 (2), 210-223.
doi: 10.1037/0022-0663.90.2.210

Talmy, S., & Richards, K. (2011). Theorizing quali-
tative research interviewsin applied linguistics.
Applied Linguistics, 32 (1), 1-5. doi: 10.1093/
applin/amq045

Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarro-
llo profesional. Madrid: Narcea.

Tejerina, I. (Dir.) (2004). Lecturas y lectores en la
ESO. Una investigacién educativa. Santander:
Consejeria de Educacién de Cantabria

Turner, J., Applegate, M., & Applegate, A. (2009).
Teachers asliteracyleaders. The Reading Teacher,
63 (3), 254-256. doi: 10.1598/RT.63.3.11

Woods, D., & Cakir, H. (2011). Two dimensions of
teacher knowledge: The case of communicative
language teaching. System, 39 (3), 381-390. doi:
10.1016/j.system.2011.07.010

Zancanella, D. (1991). Teachers reading/ readers
teaching: five teachers’ personal approaches
to literature and their teaching of literature.
Research in the Teaching of English, 25 (1), 5-32.

97


http://dx.doi.org/10.1080/19388070802443700
http://dx.doi.org/10.1080/19388070802443700
http://dx.doi.org/10.1080/19388079909558280
http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2009.03.002
http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2009.03.002
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.90.2.210
http://dx.doi.org/10.1093/applin/amq045
http://dx.doi.org/10.1093/applin/amq045
http://dx.doi.org/10.1598/RT.63.3.11
http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2011.07.010
http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2011.07.010

