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Resumen

Como parte de su autorreconocimiento profesional, algunos maestros de lengua vy literatura enfrentan la necesidad de reconstruir su
autobiografia lectora en su paso por la universidad. En este contexto, se busca reconocer las creencias que algunos profesores en forma-
cién declaran acerca de lo que, para ellos, significa la literatura infantil. Metodolégicamente, se diseid y se implementd una entrevista
semiestructurada para saber lo que los informantes entienden por literatura infantil, y lo que destacan como experiencia sobre mediacion
de lectura literaria infantil. Este disefo responde a una pretensién hermenéutica enmarcada en el enfoque cualitativo de la investigacion
educativa y, particularmente, se ajusta al estudio de creencias del tipo: pensamiento del profesor. Como resultado, advertimos dos ca-
tegorias emergentes: una referida a la concepcion global sobre literatura infantil, y otra al corpus asociado por los informantes a dicha
concepcién. En conclusién, estos testimonios: a) vuelven la atencién sobre debates clasicos como el de la funcién pedagdgica de la
literatura infantil o el de su autonomia dentro de “la gran literatura”; b) confirman la hipétesis de la hegemonia del cédigo escrito, por
encima de la ilustracién y de la oralidad; y 3) sefalan experiencias de mediacién poco memorables, con predominio de la narrativa
clasica, escasamente centradas en la interpretacion profunda de las obras, y sin ninguna orientacién clara hacia el deleite estético.

Palabras clave: literatura de ficcién, tradicién oral, educacién de la primera infancia, curso universitario, creencia.

Abstract

As part of their professional self-recognition, some language and literature teachers face the need to reconstruct their reading autobio-
graphy during their university studies. In this context, this work seeks to identify the declared beliefs of some teachers in training about
the meaning of children’s literature for them. In methodological terms, a semi-structured interview was designed and implemented
to find out what the respondents understood by children’s literature and what they deemed to be experiences regarding children’s
literary reading mediation. This design follows a hermeneutic aim framed within the qualitative approach to education research and
it is adapted to the study of beliefs associated with teacher thinking. As a result, we noticed two emergent categories: one related to
the global conception of children’s literature and the other to the corpus associated by the informants of this concept. In conclusion,
these testimonies 1) draw attention to classic debates such as the pedagogical function of children’s literature or its autonomy within
the “greater body of literature”, 2) confirm the hypothesis regarding the hegemony of the written code over illustration and orality,
and 3) point to experiences of mediation that are not very memorable, with a predominance of classical narrative, scarcely focused
on the deep interpretation of works and without any clear orientation towards aesthetic delight.

Keywords: fiction literature, oral tradition, early childhood education, university course, belief.
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Literatura infantil y mediacién lectora. Concepciones y creencias del profesorado en formacién

Valencia, M., Rodriguez, D. y Raga, L. M.

Introduccion

Las experiencias estéticas infantiles, pese a que
no se las considere a consciencia, forman parte
del universo simbdlico de los adultos (Sanabria,
2010). En el caso de los mediadores de lectura
literaria que trabajan con y para publicos infanti-
les, este principio resulta esencial (Ballester-Roca
y Ibarra-Rius, 2019; Aimar et al, 2019). En Colom-
bia, por ejemplo, los maestros de lengua afrontan
la necesidad curricular de aportar al desarrollo
de la competencia significativa de sus alumnos,
es decir, de consolidar -y de ayudar a otros a
consolidar— el “proceso a través del cual el sujeto
llena el mundo de significados y a la vez confi-
gura su lugar en el mundo” (Ministerio de Edu-
cacion Nacional [MEN], 1998, p. 47). Ante este
panorama, la formacién de maestros de literatura
supone, entre otros puntos de partida, el autorre-
conocimiento de lo que ha sido como “lector in-
fantil” quien se da a la tarea de leer con o para
ninos y nifas. Sus creencias acerca de lo que es
-0 no- literatura (Neira-Pifeiro y Martin-Macho
Harrison, 2020; Cervera, 1984), el corpus perso-
nal que ha configurado en sus primeros contactos
con el arte de la palabra (Devetach, 2008), entre
otros factores, representan una parte del capital
estético e interactivo con el que se cuenta y del
que se parte para fungir como mediador de lec-
tura literaria (Munita, 2018). En este contexto, en
el presente articulo se indaga por las creencias de
futuros maestros de literatura acerca de lo que en-
tienden por literatura infantil (LI).

Para ello, se expone un marco sintético de re-
ferencia que esboza los factores de mayor impor-
tancia en la interpretacion de estas creencias y
concepciones, a proposito de lo que se declara al
respecto en la tradicién tedrica e investigativa so-
bre didactica de la literatura. La educacion literaria
(Colomer, 2010) y su énfasis en la formacion de
lectores competentes y autbnomos; el pensamiento
del profesor (Marcelo, 1987) como marco alterna-
tivo de la investigacion educativa; y la multialfa-
betizacion (De Luca, 2020) como una ampliacion

semidtica que ayuda a “leer” los mdltiples modos
de los que se vale el corpus literario infantil con-
temporaneo, constituyen los ejes de la presente
investigacion. La entrevista semiestructurada re-
presenta, asimismo, el instrumento seleccionado
para la recoleccién de datos, cuyas particularida-
des y alcances se describen en la metodologia. El
lector encontrard, adicionalmente, dos secciones
que anteceden a las conclusiones, y que muestran
los datos desde un tono esencialmente descriptivo
(acdpite de “Resultados”), y se interpretan luego
a la luz de la literatura disponible sobre el tema,
desde un énfasis hermenéutico (“Discusion de
resultados”).

Marco teorico
Educacion literaria

La denominada educacion literaria, por oposicién
a la ensenanza de la literatura (Margallo, 2012),
busca reorientar modos problemdticos de enten-
der la formacién escolar de lectores literarios. Los
estudios de corte estructuralista; la asuncién acri-
tica de datos historiograficos que ordenan movi-
mientos artisticos, obras candnicas y autores en el
marco de ensefianzas impartidas al margen de la
lectura, y el comentario mismo de las obras, cons-
tituyen factores tradicionalmente incluidos entre
los objetivos de formacion literaria del alumnado,
pese a la distancia que los separa de la educacicn
literaria. Esta Gltima se ancla a la idea de literatura

como un modo de comunicacién, como una uti-
lizacién del lenguaje integrada dentro del circuito y
como un espacio social comdn construido entre los
diversos miembros del sistema [...] en el que los tex-
tos son reconocidos como literarios no por sus mar-
cas internas, sino por el modo en el que son leidos.
(Fittipaldi, 2013, p. 21)

Tanto la propia literatura que se lee en las au-
las (cuando se lee) como las metodologias de tra-
bajo adoptadas por el profesorado para alcanzar
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los consecuentes objetivos de formacion suponen
el establecimiento de algunos principios minimos
(Colomer, 2010). A mediados del siglo XX, una
tendencia creciente a cuestionar el reconocimien-
to de la funcion poética del lenguaje, vista como el
eje del trabajo literario-escolar, comienza a sufrir
desplazamientos progresivos hacia un horizonte
distinto de trabajo. En Colombia, por ejemplo, el
lugar de la interpretacion por encima o en funcién
de los paradigmas “estético, historiografico y se-
midtico”, constituye una manera de resignificar el
lugar curricular de la literatura (MEN, 1998). Dos
objetivos de ensefianza caracterizan ese horizonte
y entranan la esencia de la educacion literaria: la
formacion de lectores literarios y el desarrollo de
la competencia literaria®. Estos objetivos, a su vez,
se amparan en aportes que van desde una mejor
comprension de lo que significa leer® hasta una
profundizacion de lo que implica aprender. Los
aportes de la psicologia cognitiva y cultural ven-
dran a sumarse a este cambio de referentes con-
ceptuales sobre la educacién literaria, a propésito
de cémo el alumno gestiona su propio aprendizaje
(Bruner; 1991; Vygotsky y Luria, 1993; Vygotsky,
1996). Para comprender mejor esta idea, a conti-
nuacioén se exponen algunos de los elementos que
definen las nociones de lector y de aprendiz en
este contexto.

Aprender en la educacion literaria

La educacion literaria implica pasar del reconoci-
miento estructural o historiografico de las obras a
la formacion del lector literario, lo cual, en para-
lelo, supone la superacién del formato de ense-
fianza de la literatura como transmision irreflexiva
de contenidos sobre el arte literario. Por ello, el

1 Fittipaldi (2013) recuerda el debate sobre la funcién escolar de la lite-
ratura, acaecido principalmente en el marco europeo (congreso de Cé-
risy-la-Salle en 1969). La década del setenta impulsa esta renovacién a
propésito de qué deberia ensefiarse a los nifios sobre el fenémeno literario
(Colomer, 2015; Fittipaldi, 2013).

2 Con competencia literaria se hace referencia a un conjunto de saberes y
habilidades con las que cuentan los lectores para interpretar y para produ-

cir textos literarios de manera adecuada (Mendoza, 1999; Van Dijk, 1976).

3 La teoria transaccional de la lectura (Rosenblatt, 1978) asume al texto co-
mo un fendmeno potencial cuya actualizacién efectiva siempre depende
del lector.

establecimiento de un modelo de ensenanza capaz
de comprender y de explicar el lugar del alumno
como gestor de su propio proceso de aprendizaje
conlleva la superacién del paradigma conductis-
ta clasico y poner en sintonia el constructivismo
con la educacion literaria. Esta conexién resulta
clave en el reconocimiento del proceso lector del
aprendiz, entendido este Gltimo, desde el enfoque
social constructivista del aprendizaje. Es decir, en
atencion al caracter social y cultural del proceso
de ensenanza y aprendizaje y, por ello mismo, en
oposicion a la idea de que aprender depende, ex-
clusivamente, de la interaccién entre el nifio y el
mundo fisico en funcién de la etapa de crecimien-
to en la que se encuentre. En otras palabras, re-
valGa el modelo piagetiano desde los aportes de
Vygotsky (1996) y Bruner (1991), entre otros:

There can be no doubt [...] that mental life is al-
so accommodation to the environment. Assimilation
can never be pure because by incorporating new ele-
ments into its earlier schemata the intelligence cons-
tantly modifies the latter in order to adjust them to
new elements. Conversely, things are never known
by themselves, since this work of accommodation is
only possible as a function of the inverse process of
assimilation. We shall thus see how the very concept
of the object is far from being innate and necessita-
tes a construction which is simultaneously assimi-
latory and accommodating. (Piaget, 1952, pp. 6-7)

[Sin duda [...] la vida mental es también adecua-
cién al medio. La asimilacién nunca es pura, porque
la incorporacién de elementos nuevos a los esque-
mas mentales anteriores genera modificaciones de
la inteligencia mediante los cuales el individuo se
adecla a estos nuevos elementos. Por el contrario,
las cosas no se conocen por si mismas debido a que
el trabajo de adecuacién solo ocurre por oposicion
al de asimilacién. Asi, el concepto de objeto no es
innato, sino construido desde un proceso a la vez de
adecuacioén y de asimilacion].

La visién constructivista hara énfasis en lo li-
mitado de reducir el aprendizaje a los niveles
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evolutivos. Un cuestionamiento centrado en la im-
posibilidad de asumir una relacion lineal de apren-
dizaje/desarrollo que ponga ambas instancias en
un “avance” simultaneo y paralelo. Para el caso
particular de la educacion literaria, esta necesidad
de integrar la incidencia del entorno en el proceso
individual de aprendizaje, nos lleva a pensar en
el lugar de la formacién escolar como espacio de
interaccion social, cultural, cognitiva y estética. La
formacion lectora de nifios y jévenes se favorece
con la apertura escolar de espacios ricos en libros
donde el intercambio y el contacto entre perso-
nas que leen admita y promueva la socializacién
(Munita, 2014).

Leer en la educacion literaria

En la estética de la recepcion, investigadores de
la denominada Escuela de Constanza (Iser, 1978;
Jauss, 1987) fijan su interés no ya en la obra co-
mo un objeto acabado, sino, especialmente, en el
lugar del lector. Es decir, en los efectos de la obra
sobre quien la lee y en las caracteristicas de la re-
cepcion. Los andlisis de corte estructuralista, cen-
trados en la inmanencia del texto y en la bisqueda
de la literariedad” tienden a pasar, desde entonces,
a un plano secundario de los analisis predominan-
tes en la critica literaria. Sin embargo y pese a lo
vanguardista que esta concepcion pudo resultar
para la época, el reconocimiento del lector como
el eje de interés, previsto en la obra y en el imagi-
nario de su autor, se debe a reflexiones que ante-
ceden, por décadas, la emergencia de la estética
de la recepcion:

La conciencia sobre la participacién del lector
en la construccién de la obra [...] no nace precisa-
mente con la teorfa de la recepcién y realmente mu-
cho antes de que la psicologia de la lectura hablara
de “métodos interactivos”, H. James (1886) ya opi-
naba que el autor “construye a su lector mucho mas

En el formalismo ruso, esta palabra designa las propiedades internas del
texto que lo convierten en obra literaria por medio de un extrafamiento
lingtiistico (Eagleton, 1998).

[64]

que a sus personajes. Cuando lo construye bien, es
decir, cuando lo hace interesado, entonces el lector
hace la mitad del trabajo”. (Colomer, 2015, p. 124)

El auge de estos enfoques, interesados en com-
prender el proceso de recepcion lectora llega hasta
la reflexién escolar, a proposito de la dupla lector/
alumno que, como lo comentaramos arriba, cons-
tituye el objeto central de estudio en la educacion
literaria. Asi, la concepcion de lectura que ahora
hace carrera tanto en la critica literaria como en la
didactica de la lengua, Ileva al establecimiento de
nuevas categorias y niveles tedricos de reconoci-
miento obligatorio por parte de los mediadores de
lectura literaria:

Leer es un proceso cognitivo complejo que ac-
tiva estrategias de alto nivel: dotarse de objetivos,
establecer y verificar predicciones, controlar lo que
se va leyendo, tomar decisiones en torno a difi-
cultades o lagunas de comprension, diferenciar lo
que es esencial de la informacién secundaria [...].
Este proceso requiere [...] de la implicacién activa y
afectiva del lector. No es un aprendizaje mecanico,
ni se realiza todo de una vez; no puede limitarse a
un curso o ciclo de la educacién obligatoria. (Solé,
1995, p. 3)

Pensamiento del profesor

“El pensamiento del profesor” (Marcelo, 1987)
emerge como ambito de la formacién docente y
objeto de estudio investigativo hacia los anos se-
tenta. La apuesta busca revaluar el enfoque ex-
perimental (generalmente privilegiado en la
investigacion educativa) para dinamizar la idea
ingenua de maestro como un ente inamovible o
reducido al rol de transmisor pasivo, objetivo y
acritico de informacion (Gallego, 1991). La légi-
ca del “proceso/producto” ejemplifica este modo
de ver al ensefnante. Es decir, la idea de que lo que
el maestro ensefa (proceso) es aprendido por el
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estudiante (producto) en una relacion directa de
causa y consecuencia’.

La nocién de maestro, pensada como conoci-
miento tedrico y practico, pero sobre todo como el
resultado de una reflexion constante y sistemdtica,
soporta la tradicién del llamado pensamiento del
profesor como investigacién educativa. Es decir,
una vision que reivindica y justifica el interés de
codificar los principios, precedentes y parabolas
que entrana el oficio docente para comprenderlo
mejor (Shulman, 1986). La relaciéon pensamiento/
accion en el contexto de los docentes (Imbernon,
1994) puede resignificarse para aportar en la trans-
formacion del oficio. Es decir, para abrir la posi-
bilidad de comparar, comprender y optimizar el
capital de base que la ensefianza efectiva trae apa-
rejada a las creencias acerca de lo que significa
ensenar. La reflexion abierta sobre estas tensiones
(entre teoria y practica, y entre creencia y accion)
nutre la tradicion creciente en torno a la investiga-
cién sobre el asunto, es decir, sobre el pensamien-
to del profesor.

El proceso evolutivo de este enfoque marca, asi-
mismo, el paso de un estudio general sobre creen-
cias del profesor (Clark y Peterson, 1986) hacia una
resignificacion mds precisa, y a la vez abarcadora
(Borg, 2015; Pajares, 1992). En esencia, esta re-
definicion consiste en reconocer el hecho de que
el estudio de creencias no puede reducirse a su
dimensién puramente psicolégica. Las instancias
social, politica e interactiva del contexto escolar
resultan especialmente importantes para represen-
tar las creencias que condicionan o vehiculan el
comportamiento del profesor.

as with more general beliefs, educational belie-
fs about are required — beliefs about confidence to
affect student’s performance (teacher efficacy), about
the nature of knowledge (epistemological beliefs),

Ver a los maestros como sujetos creadores de su conocimiento o gestores
de aprendizajes construidos por los propios alumnos, representa una ma-
nera vanguardista de entender la investigacion educativa, cuyas raices
pueden rastrearse en los trabajos de Imbernon (1994); Fisher et al. (1996),
o Llinares (1992), entre otros.

[65]

about causes of teachers’ or students’ performance
(attributions, locus of control, motivational, writing
apprehension, math anxiety), about perceptions of
self and feelings of self-worth [...], about confidence
to perform specific tasks (self-efficacy). There are al-
so educational beliefs about specific subjects or dis-
ciplines (reading instruction, the nature of reading,
whole language). (Pajares, 1992, p., 316)

[como ocurre con las creencias mas generales,
se requieren creencias educativas sobre la confianza
para afectar el desempefio de los estudiantes (efica-
cia docente), sobre la naturaleza del conocimien-
to (creencias epistemoldgicas), sobre las causas del
desempeio de docentes o estudiantes (atribucio-
nes, control, motivacién, aprehension para escribir,
ansiedad matematica), sobre percepciones de uno
mismo y sentimientos de autoestima [...], sobre la
confianza para realizar tareas especificas (autoefi-
cacia). También existen creencias educativas sobre
materias o disciplinas especificas (instruccion para
leer, naturaleza de la lectura, lenguaje completo)].

Este desplazamiento representa un avance signi-
ficativo en el reconocimiento de las variables que
debe integrar un estudio sistematico de este tipo.
Sin embargo, ain son motivo de investigacion las
correlaciones entre la cognicion de los maestros
(teacher cognition) y los resultados medibles del
aprendizaje de sus estudiantes (students outcomes)
(Borg, 2015). En el mismo sentido, las creencias y el
lenguaje de los estudiantes deben integrarse a estas
preocupaciones investigativas, pero no como en-
tidades rigidas o independientes de la interaccion
de aula, sino como parte integral del circuito edu-
cativo: “beliefs are not stable entities within the in-
dividual, but situated in social context and formed
through specific instances of social interaction and,
as a result, are constantly evolving [las creencias no
son entidades estables dentro del individuo, sino
que estan situadas en un contexto social y se for-
man a través de instancias especificas de interac-
cién social y, como resultado, estan en constante
evolucién]” (Woods, 2003, p. 202).
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Multialfabetizacion

La nocion tradicional de alfabetizacion designa pro-
cesos embrionarios o técnicos de la lectura que, en
muchos casos, resultan indtiles para explicar, desig-
nar o comprender la complejidad de los procesos
de lectura, en general, y de la lectura literaria infan-
til, en particular. Contra esta precariedad nominal se
apuntalan rétulos mas abarcadores o precisos como,
por ejemplo, literacidad (Cassany y Castella, 2010)
o multimodalidad (Kress, 2010); o bien, se opta por
anadir adjetivos que precisan el sentido de lo que
se busca expresar con las llamadas alfabetizacion ci-
vica, ecoldgica o visual, por ejemplo. En el mismo
sentido, De Luca (2020) habla de multialfabetizacién
para llamar la atencion sobre el caracter complejo o
rizomatico de la comunicacién humana.

En el caso de la literatura infantil, la apelacion
a codigos diferentes del verbal para configurar el
universo simbodlico de las obras, con frecuencia es
referida por la critica (Bosch y Durdn, 2009). Quie-
nes caracterizan géneros como el libro-album, o
sefialan la importancia de la dimensién prosédica
de la lectura en voz alta —cuando se lee para ninos
y nifnas—, ponen de manifiesto el asunto. El hecho
de que, por ejemplo, los dlbumes obliguen proce-
sos de lectura donde la interaccion imagen/palabra
resulta determinante para la comprension cabal de
las obras (Valencia y Rodriguez, 2019) lleva a se-
falar la importancia de alfabetizar “visualmente”
al publico lector infantil (Bosch y Duran, 2009).

En el mismo sentido, la oralidad literaria (Quichiz,
2022) representa uno de los frentes esenciales que
caracterizan la multimodalidad de la literatura in-
fantil. Sin embargo, todo un cdmulo de experien-
cias que integran este repertorio cultural y estético
al que se suele acceder en la infancia, mas alla del
soporte escrito (Devetach, 2008), apenas encuen-
tra un lugar digno de mencién como parte del cor-
pus de literatura infantil y juvenil (LI)). Los juegos
de palabras, rondas, canciones, lectura en voz al-
ta, historias escuchadas y contadas sin soporte es-
crito estan ese conjunto de obras infantiles, contra
lo que suele entenderse como literatura para nifios

[66]

(Cervera, 1984). Al respecto se vuelve en el aparta-
do de discusion cuando se examinan los datos de
los informantes, a prop6sito de su educacion litera-
ria, de sus creencias sobre LI y de la complejidad de
cédigos de los que se valen las obras a las que cada
uno de ellos apela para responder a la entrevista.

Metodologia

Este estudio se inscribe en un enfoque herme-
néutico de la investigacion educativa, concebido
desde una pretension esencialmente cualitativa:
;En qué creencias se sustenta la concepcién del
profesorado en formacién acerca de lo que signi-
fica la literatura infantil? Para ello, el estudio sigue
una linea directamente relacionada con el pensa-
miento del profesor (Borg, 2015; Marcelo, 1987)
e implica la utilizaciéon de dos instrumentos de
recoleccion de datos®, su organizacién en virtud
de categorias emergentes, y el establecimiento de
conclusiones sustraidas por contraste entre los tes-
timonios de los informantes y una parte de lo que,
al respecto, reporta la investigacién de las dltimas
décadas sobre educacion literaria.

La poblacién objeto de investigacion se cons-
tituye en un grupo de siete estudiantes de la asig-
natura Didactica de la LlJ, que para el segundo
semestre académico de 2021 cursaba el VII se-
mestre de una Licenciatura en Literatura, formal-
mente ofertada por una universidad publica de
Colombia. Por género, los informantes se dividen
en cinco mujeres y dos hombres con edades com-
prendidas entre los 19 y los 23 afnos. Su origen
socioeconémico oscila entre los estratos 1y 3 con
predominancia del nivel mas bajo.

La logica general del estudio sigue tres fases: a)
aplicacion de una entrevista semiestructurada, cu-
ya implementacion constituye el primer momento
del curso y de la investigacion; b) desarrollo del es-
pacio académico propiamente dicho; y c¢) elabora-
cion, por parte de los informantes, de sus caminos

6  En su conjunto, la investigacion se disefia para extraer datos con dos ins-
trumentos: una entrevista semiestructurada y un conjunto de biografias lec-

toras. En el presente articulo Gnicamente se hace referencia a la primera.
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o0 autobiografias lectoras (Devetach, 2008). Como se
ha insinuado, este articulo representa el analisis com-
pleto de la entrevista e incluye informacién relativa al
corpus de los maestros en formacion, sus experien-
cias infantiles de mediacion lectora, y una evalua-
cion particular de las funciones que estos atribuyen
a la LI desde sus sistemas personales de creencias.
Respecto a las particularidades del instrumento (en-
trevista), se trata de una bateria de preguntas abiertas
mediante las cuales los informantes expresan: a) una
definicion de la LIJ; b) un conjunto de obras cono-
cidas por ellos; c) experiencias memorables de me-
diacién; d) correlaciones entre obras y géneros; y e)
comparaciones entre la experiencia de lectura litera-
ria antes, durante y después de la etapa escolar. Estos
testimonios (entrevistas) fueron recolectados en for-
mato digital y a través de internet, dada la naturale-
za remota de los encuentros sincrénicos dominantes
durante el periodo de pandemia.

La informacion se recogié por escrito (cada estu-
diante respondi6 a las preguntas en un documento
digital que luego nos envié). A manera de prepara-
cion para el ejercicio, se llevé a cabo un encuentro
virtual a través de la plataforma Cisco Webex Mee-
tings, donde se leyeron y comentaron todas pregun-
tas con el objetivo de aclarar el sentido y el tipo de

Figura 1
Bateria de preguntas para la entrevista

A proposito de la literatura:

l.a ;Como definiria la literatura infantil?

interrogantes a los que se enfrentarian. Se opté por
esta dindmica para que tuvieran tiempo suficiente
y ocasion de sopesar las respuestas a las que lue-
go, en los encuentros posteriores, se hizo mencién
sin precisar la identidad de los informantes, para
conversar sobre el sentido o el sustento de algunas
ideas, lugares comunes, como la funcién pedagoégi-
ca de la LlJ, el predominio del cédigo escrito sobre
la oralidad o la diferencia semidtica entre el corpus
Ll) contemporaneo y los relatos maravillosos “con
ilustraciones”. La figura 1 ilustra la bateria de pre-
guntas tal y como la recibieran los estudiantes.

Para la organizacion y el andlisis de datos fueron
elaboradas dos categorias emergentes: una referida
a la concepcion global sobre LI, y otra al corpus aso-
ciado por el informante a dicha concepcion. Para el
analisis, se emplearon dos subdivisiones. La prime-
ra, sobre las concepciones, implica la distribucién
de cuatro factores que configuran las concepciones
de LI predominantes en el testimonio de los infor-
mantes: rétulo, destinatario, funcion y codigo-canal.
La otra subdivisién ayuda a visualizar la segunda de
las categorias: el corpus. En este caso, se proyectd
una linea de tiempo con un corte sincrénico (til pa-
ra diferenciar dos etapas: a) el corpus LlJ al que los
informantes acceden durante la escolaridad formal;

1.b ;La literatura infantil hace parte de su vida cotidiana? Si  No

Explique

1.c ;Qué ha leido de literatura infantil, después de terminado su bachillerato?

2.a ;Qué leia en la escuela cuando era nifio?

2.b (Qué hacian en torno a esas lecturas?

2.c ;Como se sentia con estas actividades?
2.d ;Leia literatura en casa, en esa época? Si No

3.a (En su infancia hubo personas que incidieran -positiva o negativamente en

su relacion con la literatura? Si No ---

3.b ({Quién?
3.c ¢ Por qué fue influyente?

4. Liste las obras de literatura infantil que ha leido.
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y b) el corpus posterior a esta etapa. Los siguientes
apartados del articulo precisan el sentido de estas
categorizaciones y ayudan a comprender su impor-
tancia desde una presentacion inicial de resultados
que, luego, en la “Discusion de resultados”, avanza
hacia el establecimiento de conclusiones desde una
interpretacion en didlogo abierto con la tradicién
didactica de la educacion literaria.

Resultados

Como se comentd en el apartado anterior, se organi-
zaron los datos en funcion de categorias emergentes
agrupadas en dos interrogantes: a) ;qué entienden
los informantes por literatura infantil?, y b) “Desde
su experiencia lectora, ;qué literatura infantil hubo
en el paso de la etapa escolar a la siguiente?”. A
continuacion, se detalla cada instancia.

;Qué se entiende por literatura infantil?
En las respuestas a la pregunta “;Como definiria
la literatura infantil?”, se identifican al menos cua-
tro factores: a) rétulo, b) destinatario, c) funcion y
d) cédigo-canal. Sobre los primeros dos (rétulo y
destinatario), se encuentra una alusidon constante
al lector infantil y una disparidad enorme de ex-
presiones empleadas por los informantes para de-
finir este campo amplio de la literatura para ninos.
En las respuestas de la entrevista, la literatura in-
fantil se rotula como enfoque, experiencia, medio,
conjunto de obras, o herramienta. Expresiones sus-
ceptibles de agruparse en dos categorias genera-
les: a) perspectiva: campo que engloba, contiene
o implica a las obras, y b) instrumento: medio pa-
ra reflexionar, aprender o acceder a mundos po-
sibles. Con excepcién de un caso (13)’, todas las
respuestas analizadas comportan un alto grado
de indefinicion en el sentido de aplicar, por igual,
para campos diversos como el deporte, todas las
artes, u otras practicas de interaccion relativas al
encuentro social, o el ocio, al tiempo que reducen

7 Pararesguardar su identidad, estos maestros en formacion fueron rotulados

como informantes (1) y se les asignaron nimeros del 1 al 7.
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el lugar del corpus infantil al ejercicio de la lectura
de obras. Para ilustrar este asunto, se muestran al-
gunos fragmentos tomados de las entrevistas:

Entiendo la LI como una forma de adentrar a los ni-
fios e incluso a nosotros mismos a un mundo de infi-
nitas posibilidades de reflexién y encanto. (12)

La definiria como un conjunto de experiencias, en-
sefianzas y saberes que estan hechos o adecuados
para un publico de una determinada edad. (17)
Definiria la LI como la puerta inicial a muchos mun-
dos y posibilidades de concebir la existencia. (15)

La literatura infantil es una experiencia, un conjunto
de producciones estéticas; producciones que invo-
lucran diferentes cédigos: escrito, visual, iconogra-
fico, etc. (13)

Por otra parte, los factores b) y c) (funcién y c6-
digo-canal) dejan ver una concepcién de la litera-
tura infantil asociada a su “utilidad”. Tres funciones
sobresalen al respecto: aprender, disfrutar y reco-
nocer formas de la diversidad social, experiencial
o humana. Las proporciones en las que se expresa
este nivel (funciones) resultan, por dispersién, difi-
ciles de generalizar. Se trata de respuestas aisladas
de las que no cabe inferir tendencias dominantes
en este grupo de informantes; por lo cual se sub-
rayan las particularidades mds notables. En primer
lugar, sobresale el hecho de que, aunque ningtin
entrevistado mencione la misma funcién que los
demas, la mayoria de ellos declara al menos una
funcién “virtuosa” de la LI (es decir, en general, se
le atribuyen valores positivos). En segundo lugar,
[lama la atencién que solo un informante incluya
mas de dos funciones:

no solo es una forma de llevar la literatura y el amor
por la lectura a los mas pequeios, sino que también
se estan desarrollando diferentes capacidades y se esta
ayudando a la construccién de un panorama diferente,
al desarrollo de diferentes formas de ver el mundo y a
que los nifios se motiven a crear y sofar. (I1)

la literatura infantil se orienta a un pdblico lector
particular: nifias, nifos y jovenes; es por esto que es
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pensada y escrita para que permita que las y los lec-
tores descubran, exploren, experimenten, aprecien
y disfruten el ejercicio lector de dicha literatura. (13)
Mi mama siempre quiso que creara lazos con la lite-
ratura, pues decia que me ayudaba a conocer nue-
vos mundos y formas de ver el que habitdbamos; y
mi abuelo que al ser profesor de literatura en Mede-
[lin me guiaba de a poco. (I5)

La literatura infantil es un medio lector con un lenguaje
caracteristico para el entendimiento de los nifios. Este
trae consigo animaciones que motivan a los alumnos
en especial nifios a realizar una buena lectura. (14)

En cuanto al cédigo-canal, ninguna respuesta
alude a la oralidad y solo uno de los informantes
(I3) menciona la diversidad de codigos (escrito e
iconografico). En los demds casos, predominan el
lugar de la palabra escrita y el acceso a la lec-
tura sin precisar para ella el valor de la palabra
hablada (la lectura en voz alta) ni tampoco su di-
mension afectiva. Mas adelante, sin embargo, la
misma entrevista aporta mayor informacion sobre
este Gltimo elemento, a propdsito de la relacién
mediador/mediacién.

:Qué literatura infantil conoce?

En el periodo escolar
Al indagar por la relacion escolar con la LI, la ma-
yoria de entrevistados demuestra cierta precarie-
dad tanto en el conocimiento o la lectura de las
obras, como frente a los procesos escolares de me-
diacion. En cuanto a las obras, se trata exclusiva-
mente del género narrativo con predominio del
relato maravilloso cldsico. Ahora bien, las maneras
de nombrar incluyen una sola alusién a géneros
(cuento, fabula), temdticas (libros sobre la vida co-
tidiana, o la diversidad de género), y nombres de
autores presumiblemente conocidos por su pres-
tigio, mas que por la lectura directa de sus obras
(Jairo Anibal Nifio o Rafael Pombo, por ejemplo).
En cuanto a la mediacién, la mayoria de los in-
formantes senala la “ejercitacion” lectora desde
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pruebas declarativas, de corte literal, como infor-
mes sobre el contenido de las obras o pruebas de
pregunta cerrada. Sobre este UGltimo aspecto, tres
de los estudiantes sefalan la escasez de activida-
des de lectura guiada centradas en procesos de
interpretacion, ejercitacion de la capacidad in-
ferencial, o conversacién literaria. En una de las
respuestas se habla de ejercicios “re-creativos” vin-
culados con la alteracion del final en una historia
dada, desde parametros poco claros para acompa-
far su elaboracion. Ningln informante alude a la
lectura con fines exclusivamente estéticos:

Normalmente habia talleres predisefiados con op-
ciones multiples y era todo lo que se resolvia, muy
pocas veces se generaron dialogos en torno a las lec-
turas. (I1)

A inicios del bachillerato con los dos libros que
mencioné se hacfan talleres escritos con preguntas
sobre la historia y reflexiones a partir de las mismas
actividades declarativas. (12)

Con las actividades de lectura no me sentia muy
emocionada, creo que eran muy bdsicas. (17)
Preguntas sobre el texto; preguntas cuyas respuestas
se encontraban directamente en la lectura. No re-
cuerdo haber trabajo con preguntas para pensar, o
que permitiesen generar hipdtesis de lectura. (13)

Después de la escolaridad formal

En la etapa posescolar, la experiencia no varia mu-
cho respecto del colegio. Un informante no res-
ponde a la pregunta y otro dice que no ha leido
mucho. De los seis que responden, tres mencio-
nan la misma obra de Keiko Kasza (posiblemente
conocida por ellos en una asignatura universitaria).
Del total de los entrevistados, solo dos mencionan
mas de dos autores, y los agrupan de manera un
tanto arbitraria (E/ principito, a la altura de los al-
bumes de Anthony Browne, poemas ilustrados co-
mo si fueran historias infantiles, u obras como La
isla del tesoro o Platero y yo en el mismo nivel de
Una cena elegante):

enunciacion
ISSN 0122-6339 © ISSNe 2248-6798 » Vol. 28, niimero especial, 2023, pp. 61-75.



Literatura infantil y mediacién lectora. Concepciones y creencias del profesorado en formacién

Valencia, M., Rodriguez, D. y Raga, L. M.

No he leido muchos libros infantiles, puedo decirles
que los de Rafael Pombo son los que mas conozco,
aunque he leido otros libros infantiles, pero no sa-
bria de qué autor son. (14)

Una cena elegante, El estofado del lobo, El principi-
to, La isla del tesoro, Platero y yo, Un elegante ocupa
mucho espacio. (16)

Una cena elegante de Keiko Kasza, con el fin de
realizar una secuencia diddctica y algunos libros-al-
bum que me han mostrado algunos docentes de la
universidad. (12)

Algunas fabulas principalmente, también algunos
cuentos y ya en el ambito académico lef una novela
con fines de crear una clase en torno a ella, titulada
jQué problema con mi nombre!, del autor John Fit-
zgerald. (I1)

Discusion de resultados

Para abrir esta discusion, conviene recordar que,
con este estudio, se busca reconocer las concep-
ciones y creencias de los maestros en formacién
acerca de la Ll y, para ello, se ha disefiado un es-
quema que separa la concepcién general del cam-
po, en sentido amplio, de la relacién directa con
las obras y los procesos de mediacion intra- y po-
sescolares. En este sentido, se apel6 a una doble
fuente de informacion: la que se constituye en las
creencias y la que se relata como experiencia. Si
bien ambas coexisten y se retroalimentan, se bus-
c6 efectuar una lectura a contraluz que ayudara a
descubrir tanto puntos de encuentro como dispari-
dades entre ambas instancias. Con este criterio se
elabor6 el presente subapartado.

Concepciones dominantes

Lo primero que salta a la vista es la posible persis-
tencia de los debates clasicos entre las concepcio-
nes sobre LI de los informantes. En sus creencias
profundas, al parecer, estos futuros maestros y
maestras contindan subrayando los factores pe-
dagdgicos del corpus infantil en el sentido de
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atribuirles funciones “positivas” que exceden la
dimensién estética. En la misma linea, remarcar
como rasgo constitutivo del corpus, la produc-
cion de obras para el pablico infantil, con fun-
cién moralizante, parece avivar la consideracién
de que la literatura infantil no ocupa el mismo
lugar estético de la “gran literatura”. Esta ultima,
posicionada en su condicién de corpus universal,
es decir, sin restricciones etarias, pedagogicas ni
morales para el lector modelo. Ambos debates, el
de la autonomia del corpus y el de la dimensién
pedagdgica, considerados clasicos y, hasta cier-
to punto, superados por la critica internacional
(Colomer, 1998), se insinGan aqui como motivos
actuales para la discusion.

Por otra parte, el cardcter multimodal del cor-
pus infantil contemporaneo evidencia la necesi-
dad de avanzar en, al menos, dos lineas de escasa
notoriedad entre las respuestas de nuestros futuros
maestros: la alfabetizacion visual, o multialfabeti-
zacién (De Luca, 2020) y la subvaloracion de la
oralidad literaria (Quichiz, 2022). Frente a la pri-
mera, llama la atencion la modesta alusion que los
informantes hacen del componente visual en la LI.
Es de conocimiento que —porque la experiencia,
el mercado vy la critica insisten en hacerlo ver— el
cédigo visual (como el soporte material de algu-
nas obras) representa un componente de impor-
tancia capital para la interpretacion, tanto por la
autonomia estética de la ilustracién, como por sus
posibilidades narrativas en tension con el lenguaje
verbal (Duran y Manresa, 2009). Es decir, con la
posibilidad de generar sentidos complejos, expan-
didos e incluso contradictorios (respecto del texto
escrito), a los que los lectores solo pueden acceder
desde la lectura integral de la obra. Esto es, des-
de el reconocimiento de la tensién semidtica entre
la imagen y la palabra como condicién necesaria
para la construccién del sentido global (Valencia
y Rodriguez, 2019). Un asunto que, desde la criti-
ca, avanza incluso hasta la llamada ficcion digital
(Ramada Prieto y Turrién Penelas, 2019), donde el
soporte de la obra puede determinar la totalidad
del proceso lector.
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Con respecto al lugar de la palabra hablada,
dos elementos resultan Ilamativos. Por una parte,
la contradiccion de creer (y decir) que la literatura
infantil esta escrita (lo cual implica entenderla al
margen de las practicas orales) y, al mismo tiem-
po, sefalar la fuerza emocional de la lectura oral
en casa, o en la escuela, como recuerdos infan-
tiles memorables. Por otra parte, sobresale la ex-
clusion sistematica del juego, la ronda, la historia
contada (y no leida), asi como de todas las demas
formas del arte literario infantil (aunque no solo
infantil) donde la oralidad opera como el compo-
nente esencial (Devetach, 2008; Cervera, 1984).
En ambos casos, el lugar del habla y de la escu-
cha forman parte del capital central de —y para- la
experiencia estética infantil, pero su lugar resulta
brumoso y parece desestimado o radicalmente dis-
tante de lo que, en general, estos informantes con-
sideran como literatura para ninos.

Memorias de la mediacion

En cuanto al contacto con las obras del corpus, es
posible percibir dos lineas consistentes en el paso
de la escuela a la etapa posescolar: la prosecucién
de creencias estereotipadas sobre la forma y las fun-
ciones del corpus, por un lado, y las consecuen-
tes limitaciones del habito lector, por el otro. Sobre
el caracter estereotipado de las creencias, en gene-
ral, se reconoce una posible correspondencia entre
los modelos de “practica escolar” (vinculados a la
“re-creatividad” de cuentos maravillosos en el senti-
do mas instrumental posible), y la asuncion de la LI
como un material narrativo relativamente “ladico”
y para “nifos(as)” (Merino et al., 2019). Al respec-
to, numerosos estudios escrutan las causas posibles
de este fendmeno, asocidndolo, a escala interna-
cional, con recurrencias como: la disociacion entre
los discursos sobre la lectura versus las practicas de
lectura (Munoz et al., 2020); la proyeccion de las
creencias del profesor sobre sus practicas de me-
diacion (Munita, 2014); el exceso de atencion a los
gustos del infante sin precisar sus carencias como
lector (Nunez-Delgado, 2009); la escasa atencién a
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la doble fuente de la que bebe la interpretacion: el
texto mas el bagaje cultural del lector (Alvarez-Al-
varez y Mantecén, 2019; Lomas, 2002); el desco-
nocimiento por parte del mediador de un corpus
amplio de LI contemporanea, asi como de sus obras
clasicas (Gomez-Rubio, 2021); la ausencia de ex-
periencias de mediacion memorables de la época
escolar (Galvan-Arriondo, 2021); el andlisis de la
ilustracion, la solidez de los criterios de seleccion
de obras, o el reconocimiento del fenémeno/merca-
do editorial (Diaz-Plaja, 2009); entre otros factores.

En segundo lugar, y también como una conse-
cuencia del modelo anterior, es decir, de la per-
sistencia del componente pedagogico de la LI, asi
como de la escasez de experiencias que impulsen
la mediacién hacia procesos mas eficaces de inter-
pretacion, resulta muy dificil contribuir al desarro-
llo del habito lector. Aquellas practicas en contra de
las cuales se han subrayado la importancia de los
procesos de interpretacion y la complicidad afecti-
va entre el mediador y el alumnado (Duenas et al.,
2014) operan como un contrasentido de la expe-
riencia lectora a la que aluden nuestros informantes
en el paso a la etapa posescolar. El predominio de
una “re-creatividad” mecanica de las obras, com-
parable en lo ineficiente con los modelos estruc-
turalistas o historiogréficos para la ensehanza de
la literatura en curriculos ya cuestionados (MEN,
1998), desfavorece la identificacion del lector con
la obra, al tiempo que reduce (o tiende a reducir) el
ejercicio de interpretacion, a la decodificacion lite-
ral del cédigo, o a la resolucion irreflexiva del cues-
tionario con el que culmina la actividad de lectura.

Es decir, practicas concebidas y ejecutadas de es-
paldas al proceso interpretativo que va marcando, a
paso lento, el camino para “habitualizar” |a lectura li-
teraria. Un proceso donde cobran sentido la conver-
sacion sobre el argumento (Munita, 2018; Fittipaldi,
2013), sobre las convenciones formales de la obra,
la relacién imagen/palabra (Valencia y Rodriguez,
2019), sus contrasentidos, o los finales abiertos. Con-
versaciones necesarias y susceptibles de adelantarse
en paralelo con las practicas de lectura solo por pla-
cer. La prevalencia del corpus clasico, el énfasis en el
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relato maravilloso, o la identificacién de elementos
de lectura literal vienen, en contravia, a sumarse a la
ausencia radical del género poético infantil, o al esti-
mulo de la oralidad literaria como parte de un vacio
insoslayable del vinculo afectivo (y cognitivo) entre
el lector y las obras literarias infantiles. Ese vinculo
clave para la compleja creacién del habito genuino y
perdurable de leer literatura.

Conclusiones

En el testimonio de estos informantes se reviven al-
gunos debates clasicos como el de la funcién pe-
dagdgica de la LI o su dependencia respecto del
gran corpus. Asimismo, salta a la vista el cardcter
hegeménico de la obra infantil escrita, en detri-
mento de la multimodalidad del corpus contem-
poraneo y, particularmente, del lugar de la tensién
imagen/palabra y de la oralidad literaria infantil.
Por su parte, los procesos de mediacién que re-
flejan las entrevistas dan cuenta de una memoria
fragilizada en su precariedad y caracterizada por
el contacto escaso con la experiencia de lectura
afectiva en la escuela o los géneros distintos de
la narrativa mas popular. En cambio, el desarro-
llo de cuestionarios centrados en la dimension es-
tructural de las obras o su recreacién mecanica
sobresalen tanto como la ausencia de alfabetiza-
cion visual, de las conversaciones literarias, o de
la poesia infantil. Tareas clave, aunque, al parecer,
desestimadas también en la formacién profesional
de maestros y maestras en formacion.

Ante este panorama, la institucién universi-
taria y su programa de formacién profesional en
didactica de la LI} deberd revisar y cualificar sus
contenidos programdticos y también las creencias
de quienes agenciamos estos procesos formativos.
Tanto los maestros universitarios del area de litera-
tura (y de su didactica) como los futuros profesores
de LI enfrentan el desafio de reconocer su lugar
como mediadores. Un lugar polivalente y com-
plejo que entraiia tensiones diversas entre obras,
lectores, canciones, ninos(as), juegos, maestros,
padres, madres, entre otros; al tiempo que encara
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la presion ejercida por los mercados editoriales, los
curriculos, el desprestigio de la tradicion oral, la
formacion del profesorado, las evaluaciones estan-
darizadas y el peso de las propias obras, creencias
y practicas predominantes en y por la tradicion.
Asi, conviene reivindicar modos alternativos del
arte literario, es decir, modos de la LI diferentes
de la palabra exclusivamente escrita y de la narra-
tiva clasica mas monoldégica. Necesitamos valorar
mejor el potencial afectivo, cognitivo y moral (no
moralista) que la experiencia de mediacion revela
en el contacto del publico infantil con obras de
calidad y en el cual vale la pena reconocernos co-
mo mediadores, pero también como nifos y ninas
a quienes alguien mas sirvié de mediador en otro
tiempo. Estas ideas, extrafias a muchos curriculos
y disefos de intervencién, pueden ayudarnos a
re-pensar en perspectiva nuestras propias creen-
cias y concepciones sobre lo que significan la lite-
ratura infantil y su didactica.
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