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RESUMEN

El articulo presenta una investigacion desarrollada en 2011 en Santiago de Chile: un estudio de casos sobre las
evaluaciones que profesores de Segundo Ciclo de Educacion Bésica realizan para las lecturas literarias prescritas
en el plan de lectura complementaria. El propdsito consistié en indagar la relacion entre las creencias y repre-
sentaciones de los profesores sobre la lectura literaria y su forma de evaluarla en el plan lector de la asignatura
de Lenguaje y Comunicacién. Los resultados muestran una relacion entre las practicas evaluativas del docente y
sus sistemas de creencias acerca de lo literario, asi como una concepcién predominantemente certificativa de la
evaluacion, que se manifiesta en los instrumentos evaluativos utilizados.
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ABSTRACT

This article presents a research developed in 2011 in Santiago of Chile; a case study on the assessment that teachers
of Middle School developed on books established by the Complementary Reading Plan. The main purpose was to
investigate the relation between teachers’ beliefs and representations of the literary reading and their way of evaluat-
ing the reading comprehension of their students in the subject of Language and Communication. The results show a
relationship between teachers’ evaluation practices and their systems of beliefs related to literature; as well as a pre-
dominant certifying conception of the evaluation, which is demonstrated by the instruments used in the assessments.

Key words: literary reading, assessment, teacher beliefs, complementary reading plan.

RESUMO

Apresenta-se pesquisa desenvolvida em 2011, em Santiago de Chile; um estudo de casos sobre as avaliagdes que
professores do Segundo Ciclo da Educacdo Bisica realizam para as leituras literdrias prescritas no plano de leitura
complementar. Indagou-se a relago entre crengas e representagdes de professores sobre a leitura literaria e sua forma de
avalid-la no plano leitor do contetido Linguagem e Comunicac@o. Resultados mostraram uma relac@o entre as praticas
avaliativas do docente e seus sistemas de crengas a respeito do literdrio, bem como uma concepg¢ao predominantemente
certificativa da avaliacdo, que se manifesta nos instrumentos avaliativos utilizados.

Palavras chave: Leitura literaria. Avaliacdo. Crengas do professor. Plano de leitura complementar.
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1. DISENO DE LA INVESTIGACION

El origen de la investigacién que a continuacién presentamos atiende a una de las
mayores problemadticas que, tradicionalmente, ha enfrentado la educacién literaria en la
escolaridad chilena. Esto es, la desmotivacién que genera en la mayoria de los estudiantes
el hecho, institucionalizado y convertido en rutina, de leer en forma obligada un libro para
luego contestar una prueba sobre lo leido. Esta practica es conocida en el pais como “Plan
de Lectura Complementaria” (en adelante, PLC), que no es otra cosa que un listado de no-
velas (muy minoritariamente volimenes de cuentos u obras de teatro) prescritas para un ni-
vel escolar determinado, que los estudiantes deben leer en forma obligatoria y que deviene
en una instancia evaluativa, cominmente una prueba escrita sobre el libro. La periodicidad
de estas lecturas y evaluaciones suele ser mensual, pues se espera que a fin del afio acadé-
mico los estudiantes hayan leido entre 6 y 8 libros. Cabe sefialar que la instancia descrita
suele ser, para muchos de los estudiantes, su tnico contacto con el discurso literario en la
Escuela Biésica (y, para algunos, también en Educacién Media).'

Asf, surgi6 la idea de investigar mds detenidamente las evaluaciones que se realizan en
el marco del PLC, que suelen ser uno de los puntos mds conflictivos en la relacién de los
estudiantes con la literatura. Y en ese contexto, nuestro propésito especifico fue indagar en
los motivos y razones que llevan al profesorado a realizar esas evaluaciones, viendo alli po-
sibles conexiones con sus creencias acerca de la lectura literaria y de los aportes de esta en
los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Levantamos para ello la siguiente pregunta
de investigacidén: ;Qué tipo de relacion se observa entre las creencias y representaciones
de los profesores sobre la lectura literaria y su forma de evaluarla en el Plan de Lectura
Complementaria?

Hemos enfocado el estudio en el 2° Ciclo Bésico, periodo escolar que atiende a nifios
y adolescentes de entre 10 y 14 afios, mayoritariamente, pues creemos que representan
niveles especialmente complejos en la relacién de los estudiantes con la literatura: pro-
venientes de un periodo de lectura literaria mds libre y lidico en los primeros cursos
de Badsica, es en estas edades cuando suele producirse el primer (y a veces definitivo)
quiebre con el texto literario.

Los objetivos que orientaron el estudio fueron los siguientes:

- General: Comprender la relacion existente entre las creencias y representaciones
sobre la lectura literaria de los profesores de 2° ciclo béasico y la metodologia utilizada
para evaluarla en el Plan de Lectura Complementaria.

- Especificos: 1. Indagar en las creencias y representaciones de los profesores de 2°
ciclo basico sobre la lectura literaria; 2. Analizar los instrumentos de evaluacion utilizados
por los docentes de 2° ciclo basico para evaluar el Plan de Lectura Complementaria; 3.
Relevar la concepcion de evaluacién que subyace a las practicas evaluativas en el contexto
del PLC de 2° ciclo bésico.

El actual sistema educativo chileno consta de 8 niveles de Educacién Basica (Primaria) y 4 niveles de
Educacion Media (Secundaria), que conforman el total de los afios de escolaridad obligatoria. A su vez, los 8
cursos de Educacion Bésica se agrupan en dos grandes ciclos: ler Ciclo va de 1° a 4° afio, mientras 2° Ciclo
corresponde a los cursos de 5° a 8° afio bdsico.
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Para responder adecuadamente a la pregunta de investigacién y a los objetivos
formulados, se disefid el estudio bajo un enfoque cualitativo, que buscaba comprender
un determinado aspecto de la realidad a través de la aproximacion interpretativa de los
investigadores a los datos obtenidos.

La investigacién se implement6 en los meses de marzo y abril de 2011, en Santiago de
Chile. La muestra considera 3 profesoras que se desempefian en la asignatura de Lenguaje
y Comunicacién, en 2° Ciclo Basico, en diferentes establecimientos educacionales de la
ciudad, caracterizados por un alumnado de nivel socio-econémico medio-bajo, dos de
ellos, y de nivel medio, el tercero.

El instrumento de recogida de datos utilizado fue la entrevista semiestructurada.
Ademas, se consideré una muestra de documentos escritos (pruebas) para enriquecer
el andlisis. De esta forma, podriamos contrastar las opiniones de primera fuente de las
profesoras acerca de la lectura literaria y su evaluacién, recogidas en las entrevistas in-
dividuales, con el corpus de instrumentos de evaluacién que ellas utilizan para el PLC.
La entrevista contd con un guién de base de cinco preguntas, que a su vez respondian
a dos categorias de interés para nuestra investigacion: las creencias y representaciones
en torno a la lectura literaria y el enfoque de evaluacidn para el PLC. En ese marco,
las preguntas son:

1. ;Como definiria usted la lectura literaria?

2. Desde su perspectiva, ;qué aporta el PLC a la educacion literaria de sus estudiantes?
3. A su juicio, ;por qué es importante evaluar la lectura de los libros del PLC?

4. ;Qué instrumentos de evaluacion utiliza usted para evaluar las lecturas del PLC?
5. ;Qué criterios orientan la creacion de estos instrumentos de evaluacion?

Cabe senalar que con el sintagma “evaluar la lectura”, que aparece ya en la tercera
pregunta, remitiamos a la extendida practica del profesorado sobre “controlar” los pro-
cesos de lectura de los estudiantes, es decir, certificar si una determinada lectura ha sido
o no realizada, que es como suele entenderse en el vocabulario comin del profesorado
chileno.> No obstante, elegimos la expresion evaluar la lectura pues, en un sentido pro-
cesual, podria remitir también a una instancia de regulacion del proceso lector y de los
aprendizajes que hay en juego, y nos propusimos averiguar si alguna de las participantes
hacia esa relacién en forma complementaria.

Ademas de la entrevista, cada una de las docentes facilitd 3 instrumentos evaluativos
que ha utilizado en el PLC, los que sumados al registro de audio y a la transcripcién de
las unidades mads significativas que realizamos de las entrevistas, nos permitieron contar
con datos relevantes para responder a la pregunta formulada.

Es importante precisar que para el andlisis de los datos provenientes de las entrevistas,
desarrollamos un disefio emergente propio de la metodologia cualitativa. Esto implic
realizar una codificacion abierta de la informacién, para luego dar forma a un modelo
comprensivo del fendmeno. En el caso de los instrumentos (pruebas escritas) el proce-
dimiento utilizado fue el andlisis de contenido, de manera tal que cada item o pregunta
fue clasificado segun los niveles de comprension lectora que resefiaremos mds adelante.

2 No es casualidad que, en este contexto, el instrumento evaluativo que se aplica en el PLC sea conocido como
“Control de lectura”.
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En una primera instancia, cada investigador realiz6 un andlisis individual de los datos,
para luego triangular los resultados con el(la) co-investigador(a).

De nuestra pregunta de investigacién se desprenden tres dmbitos a los que es nece-
sario atender en el marco de referencia: la evaluacion en el drea de lengua y literatura,
la concepcidn de lectura literaria y su evaluacién en el marco de la comprensién lectora
y, finalmente, los sistemas de creencias y representaciones del profesorado.

2. MARCO DE REFERENCIA

2.1. LA EVALUACION EN EL AREA DE LENGUA Y LITERATURA

Actualmente, hay consenso en sefialar que la evaluacién constituye uno de los ejes
del curriculum en cualquiera de las disciplinas escolares y que las funciones que cumple
en el proceso de enseflanza y aprendizaje son diversas y corresponden a multiples propé-
sitos. Los avances de la investigacién en este campo nos presentan en forma organizada
esta diversidad de funciones. Allal (2006), a partir de las propuestas de Cardinet y de
Bloom, diferencia las funciones de regulacion, certificacion y orientaciéon que podrian
emparentarse con los tipos de evaluacién formativa, sumativa y predictiva.> En este
marco, se ha entendido la evaluacién como una serie de instancias que, integradas en el
proceso de aprendizaje, cumplen con dos finalidades claramente diferenciadas: por una
parte, conocer qué y como aprenden los alumnos, para asi poder ayudarles y, por otra,
certificar el resultado de los aprendizajes obtenidos (Ribas, 2010).

En el drea de lengua y literatura, las actuales propuestas evaluativas (dentro del 4mbito
de la que hemos llamado “formativa”) estdn centradas en los procesos de mejora de las
competencias comunicativas de los estudiantes y, particularmente, en las habilidades de
lectura, se ha concebido la evaluacién como un instrumento “no solo para ponderar hasta
qué punto el proceso de interpretacion ha tenido lugar sino y, especialmente, para afianzar
este proceso de comprensién o interpretacion y para colaborar en €él. Estariamos entonces
frente a una evaluacién entendida como una mediacién” (Sanchez Miguel, 1997: 83).4
En otras palabras: alejandose del tradicional sentido de “certificacién” de un nivel de
lectura o de “comprobacién” acerca de si una lectura ha sido o no realizada, limitadas
Unicamente a una funcién sumativa, en la actualidad se busca que la prictica evaluativa
se transforme en un proceso de ayuda para la progresiva adquisicién de la competencia
de lectura, sumando asi las perspectivas de regulacién y orientacién antes mencionadas.

Esta concepcién de la evaluacidén ha supuesto, en los dltimos afios, un creciente
interés por el concepto de “evaluacién formativa”, entendida en nuestra disciplina como
un “instrumento al servicio de la autorregulacién metacognitiva del alumno”, que permite
“ejercer un control sobre el propio aprendizaje y sobre los procesos de produccién y
comprensién lingiifsticos” (Ribas, 1997: 6). Asi, el progreso de la competencia comu-
nicativa del estudiante se asocia, en buena medida, a la reflexién que este sea capaz

Aunque la investigadora de la Universidad de Ginebra asocia la funcién reguladora a todo tipo de evaluacion,
no sélo a la formativa.

4 Las citas de textos originalmente escritos en cataldn y en francés han sido traducidas por los autores de este
articulo, para facilitar su lectura.
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de realizar sobre los fendmenos lingiiisticos y literarios trabajados, reflexiéon inducida
mediante instancias evaluativas que permiten al alumno observar el proceso productivo
e interpretativo que lo ha llevado a conseguir determinados “productos” lingiiisticos, y
objetivar dicho proceso mediante un ejercicio de autorregulacion metacognitiva.

Los avances presentados por la investigacién, sumados a la idea de la evaluacién
como “eje vertebrador” del curriculum, han llevado a Briz Villanueva (1998, 2003) a
proponer un modelo evaluativo para el drea de lengua y literatura que considera la eva-
luacién como un proceso de cohesién y coherencia, en el que:

...se produce una planificacion consciente y sistemdtica del proceso evaluador en el marco de
una estructura definida por una concepcion ideologica, ética y curricular con unos objetivos y
funciones determinados que se desarrollan a lo largo del tiempo en un contexto concreto, en
virtud de la cual es preciso seleccionar y coordinar las estrategias, los medios e instrumentos
necesarios (2003: 431).

Es decir, la evaluacién como un dispositivo de coherencia entre los objetivos per-
seguidos, las actividades planificadas, los instrumentos y procedimientos seleccionados,
las concepciones del ensefiante sobre los saberes que estan juego y todo en el marco
de un contexto de ensefianza-aprendizaje determinado, que precisa y le da sentido a la
interrelacion entre los diversos factores considerados. La relevancia que cobra aqui la
pregunta acerca de las destrezas que queremos evaluar es evidente: la coherencia en la
evaluacion de las habilidades lingiiisticas implica, en primer lugar, definir la naturaleza
del objeto, es decir, qué evaluar (Briz Villanueva, 2003) y, a partir de ahi, buscar los
mecanismos y procedimientos que colaboren de mejor manera en la consecucién de los
objetivos trazados. En palabras de Teresa Ribas:

Si queremos que la evaluacion tenga incidencia en el proceso formativo, es bueno que iden-
tifiquemos el objeto que estamos evaluando en cada momento. Evidentemente, la forma de
conceptualizar el objeto determinard las informaciones que se recojan para la evaluacion
(2010: 13).

Lo anterior nos lleva a la pregunta por el objeto de evaluacién, que en el marco del
presente estudio se circunscribe a la lectura literaria, para observar cudles son los obje-
tivos y criterios que la investigacion ha relevado como claves para la adquisicién de la
competencia especifica que implica la lectura de textos literarios y, posteriormente, para
indagar los objetivos que el profesorado tiene a la vista a la hora de evaluar las lecturas
literarias que prescribe.

2.2. LECTURA LITERARIA Y EVALUACION DE LA COMPRENSION

Luego de un largo periodo marcado por las formulaciones propuestas desde el for-
malismo y el estructuralismo, definidas en funcién de un andlisis Gnicamente textual y
centradas en aquellos aspectos de “literariedad” que distinguian a la literatura en rela-
cién a otras formas discursivas, en las tltimas décadas hemos asistido a un progresivo
cambio de paradigma en cuanto a la definicién de “literatura” y, en particular, de lo que
significa “leer literatura”. Anclados fundamentalmente en los aportes de la Estética de
la Recepcion, de la Pragmdtica y de la Semidtica literaria, estos cambios han implicado
un desplazamiento del interés puramente textual hacia el didlogo que establece el lector
con el texto en una situacién comunicativa determinada.
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“La concepcion actual de la lectura supone la consideracion establecida por muchos
autores de como se interrelacionan tres factores: el lector, el texto y el contexto de lec-
tura” (Colomer, 1998: 52). Esta concepcién, formulada en términos genéricos para todo
tipo de lectura, adquiere nuevos sentidos en el discurso literario, dada la ambigiiedad
poética, la polisemia y las virtualidades expresivas que lo caracterizan. Asi, en la lectura
literaria, entendida como un “acto de creacidn estética”, “lo decisivo es lo que ocurre en
nosotros mismos como consecuencia de haber leido el texto, segiin viene poniendo de
manifiesto la poética de la lectura” (Sanchez Corral, 2003: 297). Alli, por tanto, debieran
apuntar las practicas didacticas (y, por extension, las practicas evaluativas) para colaborar
en la formacién de una competencia literaria definida, en buena medida, por la actividad
interpretativa del lector.

En este contexto, la investigacién educativa ha establecido ciertos criterios para el
trabajo con los libros de literatura (Colomer 2005, a partir de Cairney, 1992), entre los
cuales destacaremos los siguientes:

1. Proponer anilisis centrados en el significado global y no en detalles irrelevantes.’

2. Tareas de tipo “abierto” (no de respuesta tinica) que susciten la reflexién sobre lo
leido.

3. Tareas electivas, segtin la consonancia con el didlogo de cada individuo con el
texto.

4. Propuestas de trabajo cooperativo, que posibiliten la interpretacién y construccion
conjunta de significados.

Como puede observarse, los criterios avanzan en la perspectiva de la poética de la
lectura, hacia la focalizacién en la implicacién subjetiva del lector y, sobre todo, en la
construccién de significados que este realiza a partir del texto (desde el texto, pero no
unicamente en el texto). En la misma linea, otros autores han postulado las discusiones
y debates entre los compaifieros, las informaciones provenientes del mediador y las refe-
rencias intertextuales a las obras ya leidas, como los principios orientadores al momento
de programar las actividades de lectura literaria en el aula (Sdnchez Corral, 2003), han
destacado la implicacién personal y el didlogo sobre las obras como elementos imprescin-
dibles para el desarrollo de actitudes favorables hacia la literatura (Bordons & Diaz Plaja,
2004) y han sefialado que las innovaciones en la investigacion sobre la lectura apuntan al
protagonismo del lector en la construccién del significado y a las ayudas que podamos
darle para la elaboracién de respuestas personales mas complejas (Colomer, 1996).

En este entramado de criterios y propuestas de lineamientos diddcticos, coherentes
con la concepcidn actual de la lectura literaria, debemos situar las practicas escolares de
evaluacién de la comprension lectora, para indagar asi en el grado de consonancia que
manifiestan frente a los avances producidos en la investigacion.

Colomer y Margallo (s/f) hacen una sintesis de las principales taxonomias que se han
postulado para clasificar los tipos de preguntas de comprensién de lectura, destacando

3 Especialmente interesante es la propuesta de Sanchez Miguel (1997) al respecto, que resalta la importancia

de “dirigir la mente del alumno hacia el significado global del texto” como primer principio orientador para
la evaluacion de la comprensién lectora.
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la de Bloom y la de Pearson y Johnson como las mds influyentes. La primera considera
preguntas de reconocimiento literal (o recuerdo), inferencias y preguntas de evaluacién
y de apreciacién. La segunda se basa en una diferenciacién segiin tres niveles en la re-
lacién pregunta-respuesta: de relacion explicita y textual, de relacién implicita y textual
(inferencias) y de relacion implicita y fundamentada sobre esquemas del lector. Podriamos
considerar entonces, como tradicionalmente se ha hecho, tres grandes niveles que definen
las preguntas de comprension de los textos: literal, inferencial y critico o apreciativo, que
lejos de ser “etapas consecutivas” en la adquisicién de la competencia literaria, corres-
ponden a los diferentes grados de profundizacién de una lectura determinada.

Ahora bien, diversas investigaciones realizadas en este &mbito han observado qué tipos
de preguntas se realizan comtinmente en las escuelas a la hora de evaluar la comprensién
lectora. Colomer recoge estas observaciones alertando que los resultados muestran “que
las actividades se basan en la comprension literal y que las lecturas se evalian mds que
guian” (2009: 10). En una linea similar, Sdnchez Miguel (1997) nos previene sobre como
suele sobreentenderse que comprender equivale a contestar el mayor nimero posible de
preguntas sobre lo que trata el texto. Igualmente Tauveron (2002), que desde el contexto
escolar francés muestra cémo los manuales estandar hacen preguntas de “comprensioén”,
cuyo interés por una verdadera comprension es a lo menos discutible. La autora demuestra
que muchas de las propuestas solo implican una actividad primaria de “cortar/ pegar”, y
que las preguntas sobre la apreciacién del lector (acercamiento 16gico y esperable en la
perspectiva de la poética de la lectura) son muy poco frecuentes. Reflexionando sobre
cémo leemos comuinmente la literatura en la escuela, Tauveron sefiala:

Verificamos su “comprension” por el mismo tipo de cuestionario que usamos para todos los
demds escritos, un cuestionario centrado primero sobre el nivel literal del texto. No ponemos
en juego, concerniéndole, ninguna postura particular de lectura. La atencion se lleva casi
exclusivamente hacia “lo que se cuenta” (la fabula o la intriga) en una lectura referencial
que deja poco espacio a la dimension simbdlica y estética (2002: 14).

Por tanto, se ha visto que a la hora de leer literatura igualmente predomina un tipo
de lectura referencial, con un marcado énfasis en la literalidad del texto y que queda
en tela de juicio al contrastarlo con los objetivos y criterios didacticos asociados a la
educacioén literaria: jen qué medida este tipo de preguntas son efectivamente una ayuda
cuando no integran —o lo hacen levemente- el trabajo interpretativo del alumno? Pues
pareciera que la formulacién de preguntas sobre la comprension del texto sigue en la
perspectiva que Tauveron ha denominado como “estatus de la evidencia”, concepto que
no nos lleva sino a pensar en ejercicios que han “servido Unicamente para evaluar si los
nifios han sido capaces de hacerlos” (Colomer, 2005: 95).

En definitiva: si atendemos a las observaciones realizadas por la investigaciéon en
diversos contextos (cataldn, espafiol y francés, al menos), podemos decir que el pano-
rama general de la comprensién lectora en la escuela continda centrado en la bisqueda
del significado literal del texto, situacién mucho mas afin con las formulaciones de la
poética del texto que con los avances realizados en la teoria literaria y en la didéctica
de literatura de las dltimas décadas.
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2.3. EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR: CREENCIAS EN EL
CONTEXTO DE LA EDUCACION LITERARIA

La propuesta central del articulo de Sanchez Miguel aludido podria sintetizarse como
sigue: la evaluacion de la capacidad de comprension de un estudiante depende de la
concepcidn del profesor sobre lo que es un texto, en nuestro caso un texto literario, y del
papel que este concede al proceso para comprenderlo. Esto nos lleva, pues, a indagar en
los sistemas de creencias del profesorado y en su incidencia en las practicas didacticas que
promueve en el aula, especialmente en las referidas a la evaluacion de la lectura literaria.

La idea de base para las investigaciones sobre el pensamiento del profesor considera
que toda actuacion didactica estd condicionada, en buena medida, por las ideas que el
docente tiene acerca del objeto de ensefianza y del proceso de aprendizaje que este im-
plica. En palabras de Margarida Cambra: “El profesor no se apoya simplemente en unos
conocimientos tedricos y procedimentales adquiridos durante los periodos de formacion,
sino que filtra el contenido de los programas de formacién a través de su sistema personal
de creencias, saberes y representaciones” (2000: 161).

En esta linea, la investigacion educativa actual ha definido un modelo basado en los
conceptos de creencias, representaciones y saberes (Cambra, 2000) que actia como marco
de referencia tanto para los discursos del profesorado en un determinado dmbito como,
sobre todo, para las practicas didacticas que selecciona e implementa en el contexto del
aula. En este modelo, Cambra plantea las siguientes diferencias entre los saberes y las
creencias y representaciones: mientras estas son proposiciones cognitivas no necesaria-
mente estructuradas (individuales las creencias, sociales las representaciones), aquellos
son estructuras cognitivas esquematicas y definidas convencionalmente, referidas a as-
pectos determinados de un area disciplinar y a los procesos de ensefianza y aprendizaje
asociados al aspecto disciplinar en cuestién. En este marco, cabe sefialar que las creencias
y representaciones se han observado como muy influenciadas por las experiencias que
el docente haya tenido como aprendiz en su propia etapa de escolaridad (y también en
su formacién universitaria); estas experiencias constituyen un marco de actuacién que
reaparece de diversas maneras en su practica profesional.

En definitiva, la interrelacién entre los conocimientos que el docente ha adquirido
en las diferentes instancias de formacién en las que ha participado, y las ideas y concep-
ciones que tiene acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje, del objeto de ese proceso
e, incluso, de los estudiantes con quienes trabaja, forman un entramado desde el cual el
docente selecciona unas determinadas estrategias y procedimientos que orientan y definen
su practica profesional.

Llevado esto al ambito de lengua y literatura y, en particular a la adquisicién de
la competencia de lectura literaria por parte de los estudiantes, pasa a ser relevante la
pregunta por las concepciones que el docente tiene de la lectura literaria y de la funcio-
nalidad de la evaluacién de la lectura de obras prescritas en el contexto del desarrollo
de la competencia literaria de sus alumnos:

La concepcion personal de la materia, del enfoque, asi como el grado de implicacion en la
concepcion metodologica y la forma de aplicacion, junto con las creencias del profesor sobre
la funcionalidad de la evaluacion, constituyen el bloque de factores variables que afectan los
procedimientos y los recursos aplicados a la evaluacion (Mendoza, 2000: 131).
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Aceptada esta idea, resulta evidente que los instrumentos y recursos de evaluacién
que utiliza el docente estin mediados también por sus representaciones y creencias,
compartidas en la cultura profesional del profesorado, aquellas individuales y personales,
estas. Y ambas actuarian como “sistemas de teorias implicitas” (Palou et al., 2000) que
ayudarian a explicar muchas de las decisiones que toma el docente en el aula, entre otras,
su forma de evaluar las obras literarias de prescripcién escolar.

3. ANALISIS DE DATOS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Para realizar el andlisis de la informacion recopilada hemos conservado las catego-
rias operativas creadas para la construccién de la pauta de entrevista. De esta manera,
comenzaremos por describir las principales creencias y representaciones surgidas en
torno a la lectura literaria, para luego referirnos al enfoque evaluativo adoptado por las
docentes a la hora de evaluar las lecturas del Plan de Lectura Complementaria (PLC).
Posteriormente, contrastaremos estos resultados con los datos provenientes del andlisis
de los instrumentos evaluativos utilizados por las profesoras.

3.1 CREENCIAS Y REPRESENTACIONES SOBRE LA LECTURA LITERARIA®

Hay que precisar que frente a la pregunta por la definicién de la lectura literaria,
no todas las docentes fueron capaces de elaborar un discurso satisfactorio y, en todos
los casos, se debié plantear la pregunta varias veces y de distintas formas, con el fin
de ampliar las respuestas y asi evitar que estas se redujeran a una categorizacién ne-
tamente escolar. Adn asi, en un caso en particular, el de Ana,’ no se logré una mayor
elaboracién sobre la definicion de este tipo de lectura, pues sus respuestas se limitaron
a conceptualizar la lectura literaria considerando su mayor extension respecto a otro tipo
de textos, como, por ejemplo, las lecturas incluidas en el libro de texto de la asignatura
de Lenguaje, muchas de las cuales son también lecturas literarias. Por tanto, Ana evi-
dencia una pobreza conceptual que la lleva, en definitiva, al desconocimiento de lo que
se considera como “literatura” (cuyo rasgo distintivo estd lejos de ser la extension de los
textos) y de aquello que implica “leer literatura”:

Son textos mds completos, mds largos, mds estructurados... uno puede elegir los temas espe-
cificos que quiere entregar de acuerdo a la edad de los nifios (Ana).

Entre quienes si lograron desarrollar un poco mas el concepto (Teresa, Carmen)
surgieron nociones relacionadas con la ampliacién del conocimiento, el desarrollo del
pensamiento, el incentivo de la imaginacién y la creatividad y un cierto contacto con la
belleza del texto. A continuacién, algunas citas ilustrativas:

Mads que nada ampliar su conocimiento en base a la belleza que tiene la lectura literaria. A
conocer mds el mundo literario en si, que es muy diferente a lo que ellos estdn acostumbrados
a ver, que es mds que nada peliculas, tv, series (Teresa).

Cabe sefalar que, para efectos del andlisis, no haremos la distincién entre concepciones individuales de cada
docente (sus creencias) y concepciones compartidas por el sistema cultural del profesorado (las representaciones),
pues esto implicaria extenderse en una linea de andlisis que escapa a los limites del presente trabajo.
Utilizamos nombres ficticios para anonimizar los datos.
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...claramente hay ciertos aspectos que la lectura literaria desarrolla o incentiva que la no
literaria no. Esto es la imaginacion, la creatividad, cosas que dentro de una noticia o una
receta no puedes explorar (Carmen).

En ambos casos, se evidencia una concepcién de la literatura como un tipo de dis-
curso particular y con caracteristicas propias, aunque no estd muy claro en qué radica su
especificidad. Asi, mientras Teresa recurre a una logica basada en el soporte textual, pues
para hablar de la diferencia de la literatura hace una comparacién con la ficcién audio-
visual, Carmen recurre a las habilidades que esta desarrollaria en el lector, habilidades
sin duda menos promovidas en el contacto con textos funcionales. En este marco, resulta
especialmente interesante la mencién de Teresa en relacién a la “belleza” de los textos,
que establece ciertas relaciones implicitas con la manipulacién estética del lenguaje, la
connotacién y la poeticidad que definen lo literario, aun cuando no profundiza en los
elementos que desde su visidn configurarfan esa belleza.

En términos generales: de lo descrito anteriormente podemos inferir que las docentes
no cuentan con un discurso fundamentado conceptualmente acerca de lo que significa la
lectura de textos literarios. Pues incluso las ideas que avanzan en la direccién correcta,
esto es, la “belleza” de Teresa y la “creatividad e imaginacién” de Carmen, lo hacen sin
fundamentarse o basdndose en un discurso estdndar correspondiente a las representaciones
sociales construidas sobre el hecho literario. Incluso, las dudas que generd la pregunta
dan cuenta de que, al parecer, tampoco hay una reflexion consciente acerca de la espe-
cificidad de lo literario en el marco de los diversos géneros discursivos de una sociedad.

Ahora bien, al dirigir las indagaciones hacia el dmbito especifico del rol que cum-
pliria el PLC en la educacion literaria de los estudiantes, las entrevistadas coinciden en
atribuirle dos funciones principales: (1) generar hdbitos de lectura, es decir, la costumbre
por leer; y (2) dar oportunidad de frecuentacién de los libros, es decir, el acceso a los
materiales de lectura. Las siguientes citas asi lo reflejan:

...en la actualidad en las casas no hay libros. Antiguamente uno se criaba entre libros o
diarios, revistas. Siempre habia algo que leer, ahora no. Entonces hay padres que compran
exclusivamente los libros que le piden en el colegio a los nifios, si no, no leerian, leerian
solamente lo que leen en las horas de clases (Ana).

El hadbito de la lectura diaria, mds alld de lo que nosotros podemos leer (...) pero eso de
manejar un libro, que ellos si van en el metro lean, aunque sea porque tienen que leerlo
conmigo, en el velador manejar el texto porque en cualquier minuto pueden tomar el texto y
leer y esa costumbre solo se hace acd, es dificil que después (Carmen).

Yo creo que su crecimiento personal en cuanto a lo que ellos pueden ir logrando e incenti-
vdandoles la lectura. La idea es que no llegue a ser obligatoria, y que después sea por gusto.
Y que puedan ir solos, ya sea a la bibliometro o conseguirse un libro o de repente si voy al
mall o la feria poder tentarme con un libro -aunque sea por el titulo del libro- y comprarlo,
aunque lean el inicio, pero ya el tenerlo es como distinto (Teresa).

Al contrastar las citas con las ideas respecto a la lectura literaria expuestas en el
marco de referencia, es posible sefialar que en ninguno de los casos el discurso elaborado
refleja la adopcién de una perspectiva que propugne el encuentro y didlogo entre el lector
y las obras literarias, ni que apunte a la idea de desarrollar la capacidad interpretativa
del lector. Tampoco se espera que el PLC sea un aporte en términos del aprendizaje de
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las convenciones literarias, ni en el progreso de las habilidades lectoras de los estudian-
tes, ni en la ampliacién -y progresiva complejizacién- del corpus de lectura (Colomer,
2005), cuestiones todas que parecieran no corresponder a su dmbito de desarrollo. De
esta manera, la funcién del PLC se agota en sus posibilidades de frecuentacion de la
lectura por parte de los estudiantes y en un hipotético potencial para el desarrollo de
hébitos lectores estables.

En ese contexto, es el discurso de Teresa el que incorpora las ideas mds interesantes,
como un aporte de las lecturas en términos del crecimiento personal y un desarrollo pro-
gresivo del gusto, ideas que no aparecen en las respuestas de las otras entrevistadas. Nos
parece importante evidenciar el surgimiento de estas ideas que denotan una mirada mas
amplia de los propdsitos que debieran guiar un plan de lecturas, ya que eventualmente
estas permitirian observar algunas diferencias a la hora de relacionarlas con los enfoques
de evaluacién adoptados para evaluar el PLC.

3.2. ENFOQUE DE EVALUACION EN EL PLC

Para avanzar hacia el terreno de la evaluacién, en primer lugar se les consulté a las
docentes por la importancia que tiene la actividad de evaluacién de las lecturas de los
libros prescritos en el PLC. En sus respuestas, se advierte la preponderancia que adquiere
la idea de certificacion de los aprendizajes y verificacion de que se ha leido, concediéndole
de esta manera una funcién principalmente sumativa a la evaluacién de las lecturas. En
los extractos que siguen es posible observar lo anterior:

Para ver si realmente entendieron los temas, los objetivos que tii querias lograr. Y también
para incentivar las habilidades... las inferencias, las valoricas (Ana).

Nosotros estamos obligados a evaluarlo. No es que yo quiera o no, por mi, yo no pondria nota
en nada, porque siempre he considerado que... o sea, el sistema te lo exige porque como voy
a promover a un nifio... pero a lo mejor si fuera sin nota pienso que seria mejor... en algunos
nifios mds responsables... pero como estoy obligada a evaluarlos, tengo que evaluarlos. Es
una lectura mensual minima (Teresa).

Para saber si realmente leyeron el libro, porque los nifios se van a los resiimenes. El nifio
que se va a un resumen, no tiene imaginacion ni siquiera para hacer un dibujo. Y para ver
su aprendizaje, hasta donde llegaron. Y el sistema te exige ademds, poner una nota. Pero es
mds que nada eso, para evaluar los aprendizajes y para ver lo que ellos realmente lograron
con la lectura (Teresa).

Si, claro, porque yo tengo un objetivo con eso 'y yo tengo que evaluar ese objetivo... porque
me estd sirviendo para algo (...) ademds que te sirve para diagnosticar un monton de otras
cosas... por ejemplo, a lo mejor al nifiito no le cuesta leer los cuentos cortitos de la guia,
pero si tiene problemas con una historia mds larga, o si tiene problemas para identificar
caracteristicas fisicas porque las confunde con las psicoldgicas por ejemplo. Entonces hay un
monton de cosas que ti necesitas, un feedback, porque si no, no sirve para nada. Ahora otra
cosa es que a lo mejor el profesor que esté efectivamente (...) no lo va a considerar como
nota, pero aunque sea una evaluacion cognitiva, evaluacion tiene que hacer. Tii necesitas esa
informacion. Yo en mi caso si les pongo nota (Carmen).

Observamos que en las citas de Carmen y Teresa, ademds del concepto de certifica-
cion, se alude a otras nociones sobre las cuales es interesante detenerse. En el discurso
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de Carmen, por ejemplo, es posible hallar una referencia al concepto de diagndstico.
Segun plantea, una de las razones para evaluar la lectura tiene que ver con la posibili-
dad de “diagnosticar un monton de otras cosas”, y asi obtener una especie de feedback
respecto a los aprendizajes alcanzados por sus estudiantes y a las habilidades de lectura
que presentan en un momento determinado. En sus palabras podriamos vislumbrar el
esbozo de una concepcién orientada hacia la evaluacién formativa, al considerarla una
instancia para conocer qué y como aprenden sus alumnos y asi poder ayudarles. Sin
embargo, a nuestro juicio, esta idea no llega a realizarse en su discurso, ya que se limita
a las posibilidades del docente de contar con informacién que le permita retroalimentar a
los estudiantes, sin considerarlos a ellos mismos dentro de este proceso de reorientacion.
Vale decir, no se contempla en ese diagndstico a los estudiantes como sujetos capaces
de autoregular y controlar metacognitivamente sus aprendizajes, tal como plantea Ribas
(1997) al referirse a la evaluacién formativa.

Por su parte, Teresa plantea la importancia de evaluar estas lecturas en base a dos
razones: para evaluar los aprendizajes logrados y para responder a una exigencia del sis-
tema educativo. Sobre esto dltimo, en sus palabras se aprecia un cierto cuestionamiento
respecto a la obligacion de evaluar las lecturas. Segun plantea, si estuviera dentro de
sus posibilidades no calificaria con una nota las lecturas del PLC, en especial en el caso
de los estudiantes considerados responsables. No obstante, en su discurso no se logran
advertir las razones que sustentan esta postura, ya que sélo se limita a sefialar que “seria
mejor” sin profundizar mas en la idea.® Finalmente, al avanzar en su respuesta, Teresa
se decanta por un argumento ligado explicitamente a la funcién certificativa de la eva-
luacién de la lectura.

Al indagar en el tipo de instrumentos de evaluacién utilizados en el PLC, se advierte
que todas las entrevistadas coinciden en sefalar la prueba escrita como principal herra-
mienta evaluativa. A continuacién, algunas citas que lo confirman:

Generalmente se usa la prueba escrita. Hay veces que se puede usar también el trabajo grupal,
confeccion de historietas, pero generalmente se usa la evaluacion. El nifio estd acostumbrado
a la prueba escrita (Ana).

Yo hago pruebas. Pruebas objetivas con preguntas abiertas y de seleccion miiltiple, donde
incluye términos pareados, completacion y todo eso (Teresa).

En casi su totalidad son con pruebas las lecturas, y que yo voy viendo distintos tipos de habi-
lidades dentro de la prueba. Por ejemplo, la primera parte es de “completo”, donde el nifio...
la informacion necesaria, después “respondo” que es como desarrollo, después una parte de
opinion donde el nifio manifiesta su opinion, otra de deduccion o conclusion o inferencia a
veces, depende, y otra de relato donde tiene que contar. Entonces ahi uno ve como estd el
nifio en descripcion, en opinion, en... es toda una gama, hay algunas en que agrego orden
cronologico. Por lo general esos son los items que tienen mis pruebas (Carmen).

La prueba escrita, por tanto, aparece como la opcién mds recurrente para evaluar las
lecturas. No obstante, las entrevistadas sefialan haber implementado en alguna ocasién
otras estrategias de evaluacion, tales como exposiciones (en power point o papeldgrafos),
dramatizaciones, confeccion de historietas, entre otras:

Si bien esta situacién puede originarse en que atin no tenga la idea bien formulada, puede deberse también a
que simplemente no encontrd cabida para ello en el desarrollo de la entrevista.
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Ademds en algunos casos he hecho representar ciertas partes del libro, tipo dramatizacion. Me
acuerdo que el libro ";Quién se ha llevado mi queso?" (...) me fui a evaluarlo a Rancagua,
donde ellos hicieron laberintos, todo con papel... y fueron haciendo todo un cuento, en grupos.
Salio todo espectacular, les encanto. Pero, para todo eso necesitas tiempo y recursos. Con
ilustraciones, yo igual hago que... siempre en la prueba, aunque esa parte no vaya evaluada,
pero le pongo: ilustre una parte del cuento y expliquela, para ver hasta donde va su imagi-
nacion, como se imagino el huevito, el perrito o el personaje (Teresa).

A final de ario es la inica en que ellos hacen power point por ejemplo o hay veces que se disfrazan
de los personajes, o hacen un papelografo, ahi ellos tienen que buscar una manera de... (Carmen).

Generalmente se usa la prueba escrita. Hay veces que se puede usar también el trabajo grupal,
confeccion de historietas, pero generalmente se usa la evaluacion (Ana).

Tal como se puede apreciar, el uso de otras herramientas de evaluacién es de caricter
esporadico y circunstancial: por ejemplo, el ultimo libro del afio. De acuerdo a las pala-
bras de Teresa, los motivos para no implementar de manera mds sistematica este tipo de
estrategias responden a la falta de tiempo y recursos, dos aspectos que suelen aparecer
como argumentos recurrentes en el discurso del profesorado frente a la innovacién de
sus practicas didacticas (y que no necesariamente son piedras de tope para ello, como
han demostrado muchas experiencias pedagdgicas exitosas).

Ahora, si se revisa con cuidado la cita de Ana, es posible advertir un elemento in-
quietante. Luego de nombrar algunas opciones alternativas de evaluacién de los libros,
concluye diciendo: “pero generalmente se usa evaluacion”, en alusién implicita a la prueba
escrita, de la que ya habia hablado. Con esta frase, tan representativa de una concepcién
como lapidaria en un contexto de innovacién, la docente da cuenta de una concepcién
de evaluacion en la que la prueba escrita es el tnico instrumento vélido, mientras que
las otras posibilidades mencionadas serian meras actividades que no pueden ni deben ser
consideradas como verdaderas evaluaciones.

Para profundizar un poco mas en el enfoque evaluativo de cada entrevistada, se pre-
gunté acerca de los criterios que orientan la confeccion de los instrumentos de evaluacién
del PLC que, como ya hemos visto, corresponden mayoritariamente a la prueba. Debemos
consignar que no fue una pregunta asimilada facilmente, ya que todas las profesoras
se manifestaron dubitativas e incluso desconcertadas ante su formulacién. Se trata de
la misma reaccién constatada ante la pregunta inicial sobre la definicién de la lectura
literaria. De esta manera, es posible inferir que las docentes tampoco cuentan con un
discurso elaborado sobre el rol de la evaluacion de la lectura literaria y que tampoco hay
criterios explicitos y establecidos que orienten su practica evaluativa en el marco del PLC.

Optar por la prueba escrita, practicamente como unico instrumento de evaluacién de
la lectura literaria, implica una serie de consideraciones por defecto (por decirlo de alguna
manera), que dan cuenta de los criterios evaluativos de las docentes, aunque estas no
lo hayan hecho explicito en sus respuestas. Asi, siguiendo los criterios establecidos por
Colomer (2005, a partir de Cairney, 1992) para el trabajo con los libros de literatura, al
inclinarse por la prueba significa, al menos: (1) se privilegia el trabajo individual de los
estudiantes por sobre el trabajo cooperativo de interpretacion del texto; y (2) se trabajar
en base a un formato tnico, impidiéndole a los alumnos seleccionar la modalidad que
les sea mas cémoda para establecer un didlogo con el libro.
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Los otros criterios rescatados en el marco de referencia, y que no hemos mencionado,
dicen relacién con el desarrollo de andlisis globales de los textos y con tareas de interpreta-
cién abierta que valoren las distintas reflexiones suscitadas (no de respuesta tnica). Dentro
de las posibilidades de la prueba como instrumento de evaluacién, la adopcién de estos
dos ultimos criterios es factible; sin embargo, su consideracién va a depender en tltimo
término tanto de las creencias y representaciones sobre la lectura literaria del docente como
del concepto de evaluacién que maneje. Al revisar la informacién recopilada respecto a
los criterios que guian la construccién de la prueba, surgieron ideas como las siguientes:

Medir si realmente comprendieron lo leido, no solamente a nivel literal, explicito, sino que,
mds que nada, uno apunta a la inferencia (Ana).

Pruebas objetivas con preguntas abiertas y de seleccion muiltiple, donde incluye términos
pareados, completacion y todo eso (Teresa).

De acuerdo al libro leido, de acuerdo al grupo... si es un grupo mds grande [se refiere a la edad],
a lo mejor va a tener un nivel mds de comprension mds amplio (...) En realidad cuando yo escojo
los libros, me preocupo bastante de la parte valorica, entonces... cosa que en algiin minuto ellos
se pongan en el lugar del personaje, cudl les gustaria ser, el por qué, qué es lo bueno y lo malo
que hizo tal o cudl personaje. Entonces, mds que nada en base a eso me preparo para hacer las
preguntas. Eso es a lo que le doy mayor énfasis, pero trato... nunca hago pruebas terriblemente
largas, porque el libro igual sigue en clases, le seguimos dando vueltas... (Teresa).

...yo voy viendo distintos tipos de habilidades dentro de la prueba. Por ejemplo, la primera parte
es de “completo”, donde el nifio... la informacion necesaria, después “respondo” que es como
desarrollo, después una parte de opinion donde el nifio manifiesta su opinion, otra de deduccion
o conclusion o inferencia a veces, depende, y otra de relato donde tiene que contar. Entonces ahi
uno ve como estd el nifio en descripcion, en opinion, en... es toda una gama, hay algunas en que
agrego orden cronologico. Por lo general esos son los items que tienen mis pruebas (Carmen).

Netamente, los criterios que yo uso son respecto a las habilidades lectoras y también con
respecto a las habilidades de produccion de texto. Yo me fijo harto en los mapas de progreso,
tomo eso 'y con eso elaboro yo mis instrumentos. Fielmente yo pesco el mapa de progreso y
esos son mis criterios, los que orientan... y a eso yo le sumo por ejemplo (...) pero el criterio
base, bdsico es el mapa de progreso (Carmen).

Podriamos decir que, en su conjunto, las docentes relacionan la creacién de sus instru-
mentos evaluativos con cuatro dmbitos. El mas atendido y compartido por las entrevistadas
es la diversificacion tanto de los niveles de comprension lectora a los cuales atienden
las preguntas como de las habilidades que buscan promover con la evaluacion. Sefialan,
por tanto, que dentro de las pruebas consideran el desarrollo de baterias de preguntas
que apuntan a los tres niveles de comprension: literal, inferencial y critico/ valorativo,
remarcando, en el caso de Ana, que para observar si los estudiantes comprendieron lo
leido, hace falta atender no solamente al nivel literal.

Hacer pruebas que enfaticen en “la parte valorica” de los textos, en el caso de Teresa,
atender a las caracteristicas del grupo de estudiantes para el cual se realiza la evaluacion,
y que los instrumentos creados respondan a los Mapas de Progreso® del Ministerio de

8 Los Mapas de Progreso son descripciones de la progresién de los aprendizajes en los diferentes niveles

educativos y dreas curriculares, realizados por la Unidad de Curriculum y Evaluacion del Ministerio de
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Educacioén, son otros de los criterios surgidos en las entrevistadas como orientadores para
la confeccién de las pruebas del PLC, aun cuando, como deciamos, la primera reaccién
de las docentes frente a esta pregunta haya sido de indefinicién y de duda.

3.3. LA INFORMACION PROVENIENTE DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION UTILIZADOS

Con el fin de contrastar empiricamente la informacién recogida en las entrevistas,
recurrimos también a una muestra de instrumentos de evaluacién proporcionados por las
docentes que, como se ha dicho inicialmente, correspondi6 a 3 pruebas por cada una de
ellas, sumando un total de 9 instrumentos para el andlisis. Las pruebas corresponden a los
siguientes libros: “Historia de una gaviota y del gato que le ensefi6 a volar”, “Aventuras
de un nifio de la calle”, “La abuela”, “El misterio de los pifiones”, “Mundo flotante”,
“Preguntale a Alicia”, “El Principito”, “La nariz de Moritz” y “La historia de Manu”.

El procedimiento de andlisis, en este caso, estuvo basado en la bisqueda de frecuen-
cias, a partir de la consideracién de los items y preguntas incluidos en las pruebas en
cuanto al nivel de comprension lectora (literal, inferencial o critico) al que apuntaban.
En las siguientes tablas se presentan los resultados sistematizados:

Niveles Frecuencia %
Literal 123 72,8
Inferencial 26 15,4
Critico 20 11,8
Total 169 100

Tabla 1. Clasificacion preguntas seguin niveles de comprension

Al analizar los instrumentos de manera conjunta, es posible observar que el tipo de
pregunta predominante apunta a un nivel de comprension literal de los textos: practicamente
3 de cada 4 de los 169 items observados corresponde a preguntas de reconocimiento
literal, es decir, de recuerdo de situaciones, personajes, trama, etc. Mientras, un reducido
porcentaje (15% del total) apela a hacer inferencias sobre lo leido, y un nimero atn més
reducido se dirige a la apreciacién critica y valorativa de los estudiantes sobre lo leido,
cifra que supera escasamente el 10% del total de preguntas.

Asimismo, resulta interesante observar estos datos agrupandolos de acuerdo al nivel
educativo al cual estd dirigida cada una de las pruebas, operacidn tras la cual se obtiene
la siguiente distribucion en términos de frecuencias y porcentajes:

Niveles Instrumentos 5° y 6° basico Instrumentos 7° y 8° bésico
Frecuencia % Frecuencia %
Literal 96 81,4 27 52,9
Inferencial 11 9,3 15 29,4

Educacion de Chile. En el caso de Lenguaje y Comunicacidn, los hay en Lectura y Produccion de Textos.
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Critico 11 9,3 9 17,6
Total 118 100 51 100

Tabla 2. Clasificacién preguntas segin niveles de comprension, diferenciado por curso

Tal como se puede apreciar, la agrupacién de los instrumentos por nivel educativo
muestra diferencias significativas entre unos cursos y otros. El porcentaje de interrogan-
tes que apuntan al nivel literal de los textos es visiblemente superior en el caso de los
instrumentos destinados a evaluar lecturas en 5° y 6° bésico, mientras que las preguntas
de tipo inferencial y critico aumentan significativamente su presencia en los instrumentos
dirigidos a 7° y 8° bésico. En otras palabras: por una pregunta inferencial que se haga
en 5° 6 6° bésico, se hacen 3 en 7° u 8°; asimismo, entre uno y otro nivel se doblan las
preguntas de sentido critico y de valoracién sobre el texto. Lo anterior se condice con
la extendida —y errada- idea de que los niveles de lectura corresponden a una secuencia
progresiva y escalonada de adquisicién de los mismos, siendo que en verdad son diferen-
tes puertas de entrada a los textos, que implican estrategias igualmente diferentes, pero
complementarias, de acceso a la lectura.

Finalmente, es interesante observar los tipos de preguntas que realiza cada docente
participante en el estudio, toda vez que en las entrevistas hemos intentado acceder a las
concepciones que cada una tiene sobre el hecho literario y sobre la evaluacién del PLC,
para ver posibles relaciones entre esas concepciones y los instrumentos evaluativos que
utiliza. Cabe recalcar que aunque las muestras no estdn homologadas, los datos obtenidos
nos permiten hacernos una idea al respecto , tal como se observa en la siguiente tabla:

Niveles Ana Teresa Carmen
Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Literal 44 75,9 34 60,7 45 81,8
Inferencial 9 15,5 14 25 3 5,5
Critico 5 8,6 8 14,3 7 12,7
Total 58 100 56 100 55 100

Tabla 3. Clasificacion preguntas seguin niveles de comprension, diferenciado por docente

De acuerdo a los resultados obtenidos, si bien no se producen diferencias abisman-
tes entre una y otra docente, la proporcién en la que se presentan las preguntas revela
matices interesantes. De todas, quien muestra un mayor porcentaje de interrogantes de
tipo apreciativas o criticas es Teresa, con un porcentaje cercano al 15% del total; le sigue
Carmen con un 12,7%; y luego Ana con 8.6%. Si nos detenemos en las preguntas de tipo
inferencial, nuevamente es Teresa quien lidera el grupo, con un 25%; luego Ana con un
15%; y Carmen con un 5.5%.

Si volvemos a las citas expuestas anteriormente, respecto a los criterios que orien-
tan la creacién de los instrumentos, podemos observar algunos pasajes que refuerzan
los resultados obtenidos. Por ejemplo, en el caso de Teresa se menciona explicitamente
la preocupacién por introducir preguntas de tipo valorativo que, aun cuando estén muy
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influenciadas por un eje de valoracién principalmente moral, tienen el propésito de que
los estudiantes sean capaces de desarrollar argumentos y opiniones frente al texto leido:

En realidad cuando yo escojo los libros, me preocupo bastante de la parte valdrica, entonces...
cosa que en algiin minuto ellos se pongan en el lugar del personaje, cudl les gustaria ser, el
por qué, qué es lo bueno y lo malo que hizo tal o cudl personaje. Entonces, mds que nada
en base a eso me preparo para hacer las preguntas.

Estas definiciones de Teresa sobre la valoracion personal de las lecturas se com-
plementan con el mayor porcentaje de preguntas de tipo inferencial observado en este
estudio: un 25% de sus items, lo que, en conjunto, hace que su “dependencia” del nivel
textual sea bastante menor que el promedio: un 60%, mientras las otras profesoras superan
las barreras del 75% y 80%. En el caso de Carmen, también es posible vislumbrar en
sus respuestas una alusién a incluir preguntas que apuntan a recoger la opinién de los
estudiantes sobre lo leido:

...yo voy viendo distintos tipos de habilidades dentro de la prueba. Por ejemplo, la primera
parte es de “completo”, donde el nifio... la informacion necesaria, después “respondo” que
es como desarrollo, después una parte de opinion donde el nifio manifiesta su opinion, otra de
deduccion o conclusion o inferencia a veces, depende, y otra de relato donde tiene que contar.

Ana, por su parte, no menciona el desarrollo de valoraciones criticas como parte de
sus criterios orientadores, lo que se condice con tener el porcentaje més bajo de items
asignados para este nivel de lectura (8%), pero si lo hace refiriéndose a las inferencias
que busca promover: “mds que nada, uno apunta a la inferencia”. En ese sentido, llama
la atencién el bajo porcentaje de preguntas inferenciales que presentan sus instrumentos:
solo un 15% de los items, muy poco si atendemos al caricter central que le otorga en
su discurso.

En definitiva, si bien se observan ciertos matices entre uno y otro caso, el contexto
general de las tres entrevistadas es el de un discurso basado, como ya adelantdramos, en
la diversificacion de los tipos de preguntas realizadas sobre las lecturas. En este marco,
causa sorpresa el poco espacio que las docentes otorgan a los niveles inferencial y va-
lorativo, a favor de una presencia mds constante y definitiva de las preguntas de orden
literal que, en su conjunto, suman mas del 72% de los items que debieron responder los
estudiantes luego del proceso de lectura de las obras literarias en cuestion.

Una linea explicativa para lo anterior serfa que esos discursos, mds que asentarse
verdaderamente en sus creencias sobre la evaluacién de la comprension en la lectura
literaria, estarfan relacionados con los discursos oficiales que circulan en la cultura es-
colar acerca de la importancia de trabajar todos los niveles de comprensién de un texto.
Seguir esta linea ayudarfa a explicar la ausencia de equilibrio entre los diversos items,
toda vez que los discursos oficiales no afectan tan profundamente las pricticas didécticas
del profesorado como si lo hacen sus concepciones y creencias individuales.

4. CONCLUSIONES
Finalizada esta pequefa investigacion, hemos constatado lo provechoso que ha sido

adentrarse en un terreno que, como sefialdbamos al inicio, ha sido y es foco de dificultades
en el contexto de la educacidn literaria de los nifos y, particularmente, de adolescentes y
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jovenes. En el intento por sistematizar los hallazgos y revelaciones surgidos del proceso,
destacaremos como puntos relevantes los siguientes:
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1. Respondiendo a nuestra pregunta de investigacion, sefialaremos que los resultados
confirman la existencia de un hilo que relaciona las practicas didacticas del profe-
sorado con sus sistemas de creencias, representaciones y saberes sobre el objeto de
ensefianza, tal como lo viene demostrando la investigacién sobre el pensamiento del
profesor. Con respecto al tipo de relacion establecida, en nuestro caso hemos consta-
tado que concepciones mds 0 menos empobrecidas conceptual y tedricamente sobre
lo que significa leer literatura y sobre los aprendizajes que estdn en juego en este
tipo de lectura, devienen en pricticas evaluativas “opacas” en el contexto del Plan
de Lectura Complementaria, que dan muy poco de si en el contexto de la educacién
literaria de las actuales generaciones. Una concepcion basada fundamentalmente en
el tépico genérico de la importancia de generar habitos lectores, que no profundiza
en la especificidad de los textos literarios ni en la importancia de adquirir y hacer
progresar una competencia de lectura igualmente especifica para estos, tiene directa
relacién con dos decisiones didédcticas que suele tomar el profesorado en el contexto
del PLC. La primera es decidir (en el entendido de que no estd obligado a ello) que
la mejor manera de dar cuenta de un proceso de lectura literaria es una prueba escrita,
individual y estdndar para todos. La segunda, que en esa prueba escrita debe primar
la capacidad del estudiante para recordar la historia, mucho mds que la construccion
(idealmente colectiva, como lo seria en una verdadera “comunidad de lectores™) de
significados sobre lo leido. Una posible linea explicativa para lo anterior estaria en
la extensa “tradicién” que exhibe esta practica evaluativa en el contexto educacional
chileno: probablemente las docentes vivieron esa prueba escrita en su propia etapa
escolar, no la cuestionaron en sus procesos de formacion inicial, y la han seguido
viviendo en sus diversos entornos de trabajo. Creemos, no obstante, que la explicacion
se completa con la indeterminacién sobre el lugar que ocupa la literatura en la clase
de Lenguaje y Comunicacion, pues la pervivencia de practicas como estas nos llevan
a pensar en la ausencia de una reflexion seria sobre como progresa el aprendizaje
lector y, particularmente, la competencia de lectura literaria de los estudiantes.

2. La concepcién de la evaluacién contindia muy apegada a su funcién de certificacion
de la realizacion de una actividad determinada (en nuestro caso, de lectura de un
libro en particular), pues dados los datos aqui recogidos no podriamos hablar de un
proceso de aprendizaje de ciertas estrategias de entrada a los textos que favorezcan
la progresiva adquisicién de la competencia literaria. Asi, la visién tradicional de la
prueba como “comprobacién” de que efectivamente se ha leido (como si el aprendi-
zaje lector estuviese en la ejecucién misma de la accién) sigue siendo la perspectiva
predominante a la hora de pensar las practicas evaluativas relacionadas con la lectura
de literatura. Lejos todavia de la concepcién actual de evaluacion formativa, que
implica la integracién de las instancias evaluativas en el transcurso de los procesos
de aprendizaje y la consideracién de una funcién reguladora que, en la perspectiva
de Allal, define todos los procesos evaluativos (y en definitiva, todos los procesos
de aprendizaje), la evaluacién en el marco de los Planes de Lectura Complementaria
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cumple una funcién que la aleja de su papel orientador del aprendizaje, pasando a
ser el objetivo en si misma que toda la investigacion educativa actual ha denunciado.

3. Tal como ya ha sefialado la investigacién en nuestro campo, que habla de un pro-
medio de una pregunta de comprension lectora inferencial por cada cinco literales,
creemos que los resultados aqui expuestos adscriben a una problemadtica cada vez mas
evidente en la didictica de lengua y literatura: el tipo de lector que serdn nuestros
nifios y jovenes depende, en buena medida, del lector que construimos en nuestras
précticas didacticas. Asi, alumnos con muy pocas experiencias de lectura inferencial
presentardn importantes problemas a la hora de responder pruebas estandarizadas
que focalizan en este tipo de lectura (como les sucede a los escolares chilenos). Del
mismo modo, a estudiantes cuya experiencia con la literatura se reduce, para muchos
de ellos, a leer mensualmente un libro y contestar preguntas sobre lo que a juicio del
profesor debiera recordar de esa historia, es dificil pedirles (menos exigirles, como
hacen las sociedades actuales) habitos permanentes de lectura e incluso que sean
capaces de realizar una lectura fruitiva de la literatura que llega a sus manos, como
también se les suele exigir bajo las banderas del “goce” de la lectura.

4. Aunque no formaba parte de la formulacién inicial del proyecto, la presente inves-
tigacion ha confirmado nuestras sospechas sobre el cardcter auténomo y escasamente
integrado del PLC en el drea de Lenguaje y Comunicacién. La ausencia de objetivos y
de criterios que orienten la construccién de un verdadero itinerario de lecturas literarias
complementarias a las del devenir cotidiano del aula (reafirmada por el desconcierto
de las docentes frente a una pregunta que indague en estos puntos), hace que el plan
lector sea percibido —incluso por el profesorado- como una instancia aislada y, sobre
todo, sin un sentido mds alld del tener que cumplir con las “exigencias™ del sistema,
como lo llamé una de las entrevistadas, exigencia que avanza por dos cauces: tanto
en el deber colocar una calificacién por esta actividad (“evaluarla”, en su sentido mas
restringido) como en el deber de prescribir cierto nimero de obras que sean obligatorias
para todos. Si esta es la percepcion de las docentes sobre el PLC, a nadie extrafiard
que la visién de los estudiantes relacione estas lecturas con un “leer porque hay que
leer”, sin ninguna motivacién o desafio que no sea el contestar una prueba basada
mayoritariamente en el recuerdo de la historia.

Creemos, en definitiva, en la importancia de hacer investigaciones que hagan avan-
zar los conocimientos existentes en el campo de la educacién literaria sobre los planes
de lectura complementaria que, quizds bajo otros nombres o formulaciones, suelen
existir en las escuelas de muchos paises y contextos educativos. ;Qué sabemos sobre
este “formato” de lectura, que tanto parece haber afectado la motivacién del alumnado
hacia la literatura? ;Cémo se integra a los procesos de aprendizaje literario de nuestros
estudiantes? ;Qué opinién les merece a los alumnos?,+ ;Qué obras se incluyen y bajo
qué criterios? ;Cémo se evalia y qué motivos nos llevan a evaluarlo de esa manera?
Son algunas de las preguntas que creemos relevantes en este dmbito y con las cuales el
presente documento pretende dialogar.
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