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DESCRIPCION

Trabajo de grado de la maestria en Pedagogia de la Lengua Materna. Esta
propuesta de investigacion de caracter cualitativo se desarrolla en los
Colegios Distritales Atahualpa y Maria Cano (Localidad 9a, Bogota -
Colombia). La cual caracteriza, analiza y moviliza las concepciones de los
docentes del area de humanidades sobre la ensefianza de la lectura
literaria. Por tal razén, se recurre al contraste entre los conocimientos
declarativos docentes y la accion implicita pedagdgica, para identificar las
concepciones docentes predominantes, para luego plantear e implementar
una propuesta de formacion docente desde la cual se evidencian
movilizaciones en las concepciones de la ensefianza y aprendizaje de la
lectura del texto literario.

FUENTES

En esta investigacion se presentan 86 referencias relacionadas a los
siguientes ejes conceptuales: 1- La literatura y la pedagogia de la literatura,
2- Las concepciones docentes, 3- Reflexiones pedagogicas sobre la
ensefianza de la literatura, dentro de las cuales se destacan: Barthes,
(1971). Elementos de Semiologia. Bombini, (2006). Reinventar la
ensefianza de la lengua y la literatura. Cardenas (2004) Elementos para una
pedagogia de la literatura. Colomer, (1996) La didactica de la literatura:
temas y lineas de investigacién e innovacién. Elliot (1993) Los profesores
como investigadores, Garcia (2016). Investigacion en lengua materna.
Lomas, (1999), Como ensefiar a hacer cosas con las palabras. Pozo,
Scheuer, Pérez, Mateos, Martin, De la cruz, (2006). Nuevas formas de
pensar la ensefianza y el aprendizaje. Las concepciones de profesores y
alumnos. Feixas, (2010). Enfoques y concepciones docentes en la
universidad.




CONTENIDOS

Este documento se organiza en cinco capitulos. El primero, donde se
presenta: el Planteamiento del problema, los antecedentes investigativos
entorno a la relacion concepciones docentes, ensefianza de la literatura y la
delimitacion del problema. El segundo aborda el Marco Tedrico con sus
referentes conceptuales de la investigacion. En el tercer capitulo, se abarca
Los Referentes Metodolégicos, especificando el paradigma, enfoque y
disefio seleccionados para el desarrollo de la misma. En el cuarto capitulo,
el Analisis de Resultados, la movilizacion de concepciones docentes sobre
la ensefianza de la lectura del texto literario; se presenta de manera
detallada y analitica la movilizacion y cambios evidenciados en las
concepciones de los docentes que participaron en la propuesta de
formacién. Por dltimo, el quinto capitulo, las conclusiones de Ila
investigacion.

METODOLOGIA

Este proyecto investigativo se desarrolla dentro del paradigma interpretativo
con un enfoque cualitativo y se recurre al disefio de investigacion- accion,
en concordancia con el propdsito de transformar y movilizar las
concepciones de los docentes del area de humanidades en cuanto a la
ensefianza de la lectura de texto literario. Se exponen ademas las fases
investigativas: exploracion, intervencion y andlisis correspondientes al
disefio investigativo seleccionado.

CONCLUSIONES

Las conclusiones finales de este proyecto fue movilizar las concepciones del
grupo investigador; validar los postulados de Barthes, Bajtin, Eco, Bojaca,
Morales, Pozo, Ander-Egg y de los Lineamientos Curriculares; Superar las
tensiones presentadas por los docentes participantes en superar el nivel
literal al critico- intertextual. Ademas destacar las dificultades para vincular
el contexto de produccién y recepcion de la obra, cambiando el concepto de
obra al texto, generando discusiones sobre la pertinencia o no de trabajar
ciertas obras.




Resumen

La investigacion aborda el problema de la enseflanza de la literatura desde la
perspectiva de concepciones docentes, entendidas como formas de pensamiento que
condicionan las practicas de ensefianza y aprendizaje de lo literario. En primera
instancia se realiza un recorrido diacrénico por vertientes de estudio para revisar las
categorias de pedagogia de la literatura, caracteristicas y elementos constitutivos, asi
mismo la categoria de concepciones docentes a partir de la revision de investigaciones
recientes en el &mbito nacional e internacional que sefialan la persistencia de enfoques
tradicionalistas y la necesidad de generar propuestas que generen procesos de

comprension lectora y disfrute del texto literario.

En segunda instancia se presenta la intencion de movilizar concepciones tradicionales
en la ensefianza de la lectura literaria hacia una perspectiva semio- discursiva que
permita entender la literatura como un fendmeno cultural, dotado de elementos
cognoscitivos, metacognitivos, textuales y semio-discursivos, que puede ser
interpretado. El uso de talleres pedagdgicos como estrategia de intervencion e
interaccidon entre docentes investigadores y docentes objeto de atencion investigativa
permitié concluir que las concepciones docentes se encuentran relacionadas con los
niveles de comprension lectora propuestos en las politicas publicas, siendo el dominio

del nivel inferencial el factor clave para alcanzar la movilizacion.

Palabras Claves: Literatura, pedagogia de la literatura, pensamiento docente,

concepciones.
Abstract

The research addresses the problem of teaching literature from the perspective of
teaching conceptions, understood as forms of thinking that condition the teaching and
learning practices of the literary. In the first instance, a diachronic study is carried out in
order to review the categories of pedagogy of literature, characteristics and constitutive
elements, as well as the category of teaching conceptions based on the review of recent

research in the national and international level that indicate the persistence of



traditionalist approaches and the need to generate proposals that cause processes of

reading comprehension and enjoyment of the literary text.

In the second instance, the intention is to mobilize traditional conceptions in the teaching
of literary reading towards a semi-discursive perspective that allows to understand
literature as a cultural phenomenon, endowed with cognitive, metacognitive, textual and
semi-discursive elements, which can be interpreted. The use of pedagogical workshops
as a strategy of intervention and interaction between researching teachers and teachers
under investigative attention allowed to conclude that the teaching conceptions are
related to the levels of reading comprehension proposed in public policies, with the

domain of the inferential level being the key factor to achieve mobilization.

Keywords: Literature, literature pedagogy, teacher’s thoughts, conceptions.
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Introduccién

En este Trabajo de grado se presenta el resultado de la investigacion Con-Textos
Literarios y Ensefianza de la Experiencia Intersubjetiva de la Lectura, inscrita en la
Modalidad Estética del Lenguaje (MESTL), de la Maestria de la Pedagogia de la
Lengua Materna. El documento se organiza en cinco momentos que permiten ver el
proceso llevado a cabo en la investigacion, ademas se planted, la intenciéon de movilizar
las concepciones docentes frente a la lectura literaria en un grupo de cinco profesores
de dos IEDS de Bogota.

En el primer capitulo se muestra el planteamiento del problema, la lectura
etnografica del contexto, donde se presenta la concordancia entre “el decir y el hacer”
del maestro donde se develan las concepciones predominantes y reales con las cuales
se aborda la ensefianza, para esta investigacion particular de la lectura del texto
literario, ademas se hace un estudio exhaustivo de las politicas publicas y los
documentos existentes en las instituciones distritales, conformando asi la pregunta de

investigacion y sus objetivos.

Asimismo, se encuentra el capitulo segundo exponiendo el marco tedrico, el cual
permitié6 ampliar los diferentes conceptos estudiados en esta investigacion como son las
Concepciones Docentes y la Pedagogia de la Literatura, en especial la Ensefianza de la

Lectura Literaria.

Posteriormente, se presenta el apartado tercero, en el que se precisan los
referentes metodolégicos, las razones de un paradigma interpretativo y un meétodo
cualitativo que llevd al disefio de investigacion accion, el cual propendié por la
ensefianza- aprendizaje de la lectura del texto literario en el aula, interactuando con

cinco docentes de dos colegios distritales bajo la estrategia de talleres pedagdgicos.

Consecutivamente, se presentan el andlisis de resultados, donde se exhibe la
relacion categorial con la intervencion de los talleres pedagogicos; es decir, una
movilizacion de concepciones docentes sobre la ensefianza de la literatura en la
habilidad de la lectura, ademas se presenta de forma detallada y analitica una

transformacién y cambios evidenciados en las concepciones explicitas e implicitas de
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los docentes que participaron en la propuesta de formacién, con el propésito de
resignificar la comprension del texto literario en su naturaleza especifica de producto
metaférico-metonimico y de denuncia social. La movilizacion de estas concepciones se
presenta contrastivamente entre la caracterizacion de una concepcion inicial (antes de
la participacion en la propuesta de formacion) y una concepcion movilizada (después de
la intervencién). En la discusion de los resultados, se da cuenta del paralelo entre

concepciones, asi como de la transformacion en el plano discursivo y de la accién.

Finalmente, se presentan las conclusiones de esta investigacion. En sintesis, el
trabajo de grado no sélo destaca la importancia de la relaciéon entre las concepciones
docentes y la ensefianza de la lectura literaria, sino ademas busca demostrar la
posibilidad de transformacién y movilizacidon de éstas a través de una propuesta de
formacién y actualizacion docente en el campo. Se espera, por tanto, que los aportes
de este trabajo generen nuevos cuestionamientos e interés por visibilizar el papel de las
concepciones en las dinamicas escolares actuales y en la ensefianza de la Lengua

Materna, tal como lo expresa Pozo (2006):

“[...] En suma, cambiar la educacién requiere, entre otras muchas cosas,
cambiar las representaciones que profesores y alumnos tiene sobre el aprendizaje y la
enseflanza. Y para poder cambiar estas representaciones es preciso primero
conocerlas, saber cuéles son, en qué consisten, cual es su naturaleza representacional

y cuales sus procesos de cambio y sus relaciones con la propia practica” (p. 32).

Sin embargo, como se ha venido mostrando todo es un proceso, el cual necesita de
una relacién netamente cooperativa para lograr los cambios necesarios para mejorar la

ensefianza- aprendizaje de la pedagogia literaria.
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1. Planteamiento del Problema

Esta investigacion se adscribe a la linea de investigacion en Pedagogia de la
Literatura, teniendo en cuenta que se ocupa de analizar aspectos relacionados con la
ensefianza de la literatura en la escuela, entendida como un proceso de formacion en
practicas de lectura interpretativa y de escritura que orientan los maestros en la
asignatura de Lengua Castellana. Por ello se hace necesario indagar sobre las
directrices sefialadas por las politicas publicas al respecto, hechos y evidencias de
coOmo ocurre esto en un panorama escolar actual, en la ciudad de Bogota, los
antecedentes investigativos mas recientes y las propuestas actuales para abordar el
fenébmeno literario en el aula. En medio de estas variables se analizara el papel que
juega el pensamiento de los maestros sobre su propia labor en la orientacion de estos

saberes.

Pues bien, al hacer un recorrido por las Politicas Publicas, se pueden evidenciar
distintas formas de concebir la ensefianza de la literatura. Los Lineamientos
Curriculares de Lengua Castellana (1998) tipificé algunas formas del ser docente en
Colombia, a saber: docentes que utilizan la literatura para ensefar valores, docentes
gue hacen de la literatura un objeto marginal valido para cualificar aspectos de la
Lengua Materna, y docentes que privilegian el andlisis del texto literario, haciendo uso
de teorias linglisticas y literarias. Los Lineamientos no tratan de desconocer el valor
histérico de las obras literarias ni la importancia de autores en contextos locales o
universales, sino que dan un giro de una perspectiva tradicional centrada en premisas

de una perspectiva socio-semidtica.

Con la inclinacion hacia lo semidtico se quiso poner fin a un modo de entender la
literatura como acumulacion de datos historiograficos y se aposto por un docente capaz
de desarrollar en los estudiantes la argumentacion critica. Pero, para ello, se debe
proponer a sus estudiantes interpretaciones a profundidad desde los niveles mas
literales, pasando por los inferenciales, hasta llegar a niveles de lectura critico
intertextual. Ademas, se plantea que los procesos de lectura estan asociados a los

procesos de escritura como lo describen los Lineamientos Curriculares (1998):
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Asi entonces, lo mas importante no son los contenidos en si mismos, como ocurria en los
antiguos programas curriculares, sino el efecto de ciertos contenidos y conceptos en el
desempefio vital de estudiantes y profesores, en su identidad con la lectura, la escritura y la

apropiacion de los saberes (p.80)

No solo los documentos antes mencionados hablan de la literatura desde otra
perspectiva, con la aparicion de los Estandares Basicos de Competencias (2006), se
muestra una propuesta pedagogica centrada en procesos que permitan al estudiante el
gusto por la lectura, ademas de la apropiacion ludica, critica y creativa de la obra
literaria, para que sea capaz de realizar inferencias, predicciones, relaciones v,

finalmente, interpretaciones.

Pero, al mismo tiempo que se busca el desarrollo del gusto por la lectura, se apunta a que se
llegue a leer entre lineas, a ver mas alla de lo evidente, para poder asi reinterpretar el mundo vy,
de paso, construir sentidos transformadores de todas las realidades abordadas. Se busca
entonces desarrollar en el estudiante, como lector activo y comprometido, la capacidad de
formular juicios sustentados acerca de los textos, esto es, interpretarlos y valorarlos en su
verdadera dimension (2006, p.25)

No obstante, este “goce” por lo literario se presentaba, con secuelas notables,
en el marco de unas recomendaciones 0 sugerencias para cada grado que, en el peor
de los casos, en los planes de estudio de algunas instituciones se traduce en una
sucesion progresiva que va desde la literatura regional de mitos y leyendas, pasando
por la literatura colombiana, latinoamericana, etc; hasta llegar a la literatura universal,
puesto la literatura se percibe y concibe con relativa frecuencia como un cumulo de

informacion general y como documento historiografico.

Sin embargo, poco a poco, la preocupacion por desarrollar enfoques mas
acordes con las teorias en boga, se va acercando a una postura que apunta mas hacia
el desarrollo de las competencias inferenciales y criticas. Aparecen, entonces, los
Referentes para la Didactica del Lenguaje (2010), manifestando que la lectura es una
practica socio-cultural donde el maestro acerca al estudiante al texto, procurandole

condiciones para comprender, interpretar y asumir posiciones criticas frente a los
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escritos que enfrenta en los diferentes contextos. En lo concerniente a la literatura se
plantea que el acercamiento a esta debe estar signado por el placer “[...] por el gusto,
por el disfrute que produce la lectura de una obra literaria, por la emocion que puede

provocar acercarse a los textos de un escritor que nos transporta a otros escenarios”
(p.41).

Aqui se observa que la literatura deja de entenderse como un medio y se ve
como un fin en si misma; es decir, que la funcion del maestro es desarrollar en sus
estudiantes el deleite por y hacia el texto literario y convertir la experiencia lectora en
experiencia significativa. Dicho de otra forma, entender la literatura como un acto
placentero (Barthes,1983), lo cual significa que es dejar de preocuparse por los
contenidos en la ensefianza y centrarse en la relacion que el estudiante adquiere con el
texto literario, centrdndose en cuédles son sus rechazos y sus simpatias sin la
imposiciébn que establece el espacio institucional. Incluso, para Barthes®(...) el
verdadero problema no es tanto el de la represion, sino el de la carencia de las
pulsiones de goce” (1983, p.245), puesto que, muchas veces, las obras que se
proponen en el aula obedecen a las politicas publicas e institucionales que el docente

verticaliza, donde queda excluida la libertad y sensibilidad del educando.

Para vincular al estudiante, es el espafol Larrosa (2003), quien propone
entender la literatura como experiencia, algo que pasa y transforma al lector, al
establecerse un dialogo entre el texto y la subjetividad del individuo, porque “[...] a un
lector que, tras leer el libro, se mira al espejo y no nota nada, no le ha pasado nada, es
un lector que no ha hecho ninguna experiencia” (p. 92). Podra responder a todas las
preguntas que se le hagan, incluso sacar buenas notas, dominar todas las técnicas de
comprension lectora, pero desde el punto de vista de la experiencia, es un analfabeto.
En lo que concierne a la funcion docente, sostiene Larrosa (2003), que el profesor no
debe proponer interpretaciones o anticipar el sentido de los textos porque estara
suspendiendo de forma dogmatica la escucha del texto. Mas bien, lo que debe hacer es
colocar su experiencia al lado de la de sus estudiantes, mostrarles a sus estudiantes

cOmo se ha abierto a ese texto, como lo ha escuchado, cudl es su inquietud.
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En este mismo sentido, Vasquez (2008), habla de la ensefianza de la literatura y
de como ha tenido diferentes intereses a través de la historia. En un principio se le dio
mucha importancia al autor y sus rasgos personales reflejados en la obra, luego se
centrd en la relacion de esta con el contexto social y las ideologias; posteriormente,
desde el formalismo y el estructuralismo, se prescindié del contexto y del autor. Por
ultimo, se ha desarrollado una estética de la recepcion que involucra preferentemente al
lector con propuestas de ensefar la literatura desde el goce o placer de la lectura.
Algunos de estos desplazamientos en la forma de ensefiar han sido influidas por las

teorias literarias de distintas épocas qué han de definir, qué es la literatura.

Eagleton (1998) hace un recuento de las distintas definiciones que a través de la
historia se han sucedido. El autor recordara la definicion que postula la literatura como
texto de Imaginacién y de creacion. Mas adelante, desde el formalismo ruso, se
postulard como un uso especial del lenguaje que rompe con la norma, y también como
discurso no pragmatico que se lee por placer, para acabar analizando la literatura como
un discurso valorado exageradamente, estableciendo asi la nocion de canon literario;
esto es, un conjunto de obras seleccionadas por un grupo de personas en un contexto
social e histérico que varia con el pasar del tiempo en comoda relacion con las

ideologias y los grupos de poder.

Ademas, la literatura es un encuentro con la historia, la creatividad, la realidad, la
imaginacion; es encontrarse con la cultura de una comunidad determinada en el libro;
es un dialogo con el escritor, donde aparece su percepcion y opiniébn de una situacion

dada. En palabras de Garcia & Moragon (1991):

[...] Literatura es arte, aliento poético, tension (...). Esta hecha de imaginacién linguistica y de
asociaciones nuevas, distintas y fecundas, Literatura es desviarse del camino trillado y cotidiano,
de las frases gastadas y manidas (...). Literatura es descubrir e iluminar por dentro la realidad que
nos rodea. Literatura es creacion fértil de mundos que se sostienen en pie por la sola virtud de la
palabra (...). ¢Qué anhelo? ¢Qué ansia imponderable lanza un ser humano a la literatura? (...)
Catarsis, compromiso, arte por el arte, sentimiento ladico, apertura al infinito, ansia de
inmortalidad (...). La literatura, que es expresion del hombre y la sociedad, conforma y configura

al hombre y la sociedad (pp.18-19).
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Asi pues, la literatura puede estar basada desde la competencia comunicativa,
sin embargo, se debe tomar en cuenta que no debemos usar la literatura solo para
ensefar lectura y escritura, porque la literatura involucra muchos aspectos en los cuales
puede ayudar al aprendizaje de otras disciplinas como por ejemplo historia. Finalmente,
la literatura no tiene un concepto concreto; pero se puede expresar que es una parte
importante del ser humano ya que envuelve tantos aspectos, ya sean cotidianas,
histéricas, académicas o cientificas, las cuales son importantes para el aprendizaje de
una cultura o sociedad. No obstante, es importante notar que hoy en dia no se habla de

lo qué es la literatura, sino para qué sirve y que papel cumple en la escuela.

El deber hacer pedagogico del profesor se ve supeditada a sus conocimientos y
como los va actualizando, en especial cuando la ensefianza y aprendizaje de la
literatura necesita ser vista desde un enfoque diferente, ya que es la relacion que tiene
el lector con el texto, también con el autor, con el texto en si y con sus conocimientos

previos y como lo interpreta y lo aplica en su cotidianidad.

Por su parte, Colomer (2005) expresa que la ensefianza de la literatura resulta
muy sensible a los cambios producidos en los mecanismos de produccion cultural y de
cohesién social de los distintos momentos historicos, precisamente porque la literatura
se sitla en el campo de la representacion social, refleja y configura valores e ideologia,
y participa en la forma de institucionalizarse la cultura a través de la construccién del
imaginario colectivo. EI modelo educativo adoptado responde, asi, en primer lugar, a la
funcién que cada sociedad atribuye a la literatura. Esta funcion se corresponde con la
determinacién de unos contenidos docentes, de una seleccion de textos y de unas

practicas de ensefianza en el aula.

Larrosa (2003), por su parte, plantea que se deba ensefiar literatura no para que
el hombre sepa, sino para que el hombre “sea”, porque el ser humano cambia y se
transforma en la medida en que lee. El objetivo de ensefiar la literatura es
metamorfosearse, transformarse con la obra literaria. En palabras del autor “[...] la
literatura no ensefia nada, y todo intento de convertirla en enseflanza de algo, traiciona
su secreto” (p. 511). Todo texto literario tiene la intencion de revelar un hecho que es

importante en la historia, Vasquez (2006) expresa que la literatura es un “sitial donde la
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persuasion se conjuga con las cualidades del estilo y las posibilidades combinatorias
del lenguaje” (p. 5), del mismo modo el autor manifiesta que el texto literario “es un arte
capaz de conmover, apasionar y poner en movimiento la sensibilidad de un lector. Pero,
también la literatura pone en circulacion unos valores, un conjunto de actitudes o
comportamientos relacionados con el ser o el convivir. En la medida en que son un
producto cultural, las obras literarias participan y recrean los valores de determinada
sociedad. A veces, para describirlos o exaltarlos y, otras, para criticarlos o verles sus
mecanismos ocultos” (p.43).

En consonancia con lo anterior, la posicibn asumida por Eagleton (1998)
respecto a las variaciones del concepto de literatura a través del tiempo resultan
interesantes para el presente trabajo por cuanto demuestran que no existe una unicidad
de criterios en la definicion del contenido disciplinar, objeto de ensefianza. Ahora bien,
la ensefianza de la literatura en las aulas no estard condicionada sélo por las politicas
publicas y la formacién académica que le ofrece al docente teorias sobre pedagogia y
didactica de la literatura, sino que también entran en juego las concepciones del
docente; es decir, la manera como se entiende la ensefianza de la literatura y el papel

que se le otorga al estudiante en el proceso pedagdgico.

Estas creencias, a veces son manifiestas, y otras veces operan de manera
implicitas, y se les conoce como concepciones. En efecto, las concepciones son
representaciones individuales de la realidad con suficiente validez y credibilidad para
guiar el pensamiento y el comportamiento; se forman tempranamente, tienden a
permanecer aun ante fuertes contradicciones légicas y crean un filtro a través del cual
los fendmenos son interpretados y la informacion es procesada (Cfr. Pajares, 1992;
Tobin & McRobbie, 1997). Asimismo, para Feixas (2010), las concepciones de cada
docente se entienden como un sistema personal de constructos que se elaboran y se
reformulan continuamente; son una mezcla de teorias formales de conocimientos
tedricos y extraidos de la experiencia personal y profesional (creencias). En este
sentido, las concepciones recogen, por una parte, todas aquellas ideas, conceptos y
teorias a través de los cuales interpretamos lo que percibimos; por otra parte, integran

aspectos relacionados con el mundo del afecto y del sentimiento, marcado por un
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referente  mayormente subjetivo y personal; finalmente, incluye todas las
representaciones e imagenes de naturaleza histérico-social y contextual que nos

permite ver el mundo.

En este mismo sentido, las profesoras Bojaca & Morales (1999) consideran que
las concepciones de los maestros estan arraigadas a partir de modelos construidos a lo
largo de la experiencia del sujeto en su rol como docente. La mayoria de las veces,
prima en ellos una mirada tradicional de la educacion y entienden la pedagogia como el

acto de transmitir y repetir saberes especificos

“[...] por ello son dificiles de cambiar; en consecuencia, son poco permeables a la asimilacion y
acomodacioén de nuevas informaciones. En este sentido, se distorsionan o se asimilan

errbneamente las teorias, impidiendo un contraste significativo con la experiencia” (p. 1).

El tema de las concepciones docentes no es nuevo, por lo que existen
numerosos trabajos investigativos en distintas areas o campos de conocimientos en el
ambito de la escuela y de la universidad; todos estos trabajos tienden a ver las
inconsistencias existentes entre el saber, el decir y el hacer de los docentes. Sin
embargo, la mayoria de estos trabajos apuntan hacia el reconocimiento y la descripcién
de esas concepciones, y se proponen reflexiones que permitan transformar o movilizar
aquellas ancladas en lo tradicional. En el caso especifico de la ensefianza de la
literatura, las investigaciones en Colombia (Moreno & Carvajal, 2010; Martinez & Murillo
2013), se centran en la didactica de la literatura; es decir, se preocupan por la manera
como los docentes ensefian la literatura y no en el para qué la ensefian, y tampoco no

develan los ideales de formacién que subyacen tras esas practicas docentes.

Martinez & Murillo (2013) resaltan cuatro tipos de concepciones recurrentes en la
ensefianza- aprendizaje de la literatura en las instituciones educativas Colombianas a
saber: una concepcion que privilegia la dimension estética y ludica, otra referida a la
aplicacibn de métodos de analisis literario, una centrada en los procesos de
lectoescritura; y, finalmente, la dltima, a partir de los géneros literarios. Segun las
autoras, lo anterior ha conducido a una proliferacion de métodos, estrategias,

actividades, medios, roles docentes y procedimientos de ensefianza variados que
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incluye varias dimensiones: cognitiva, estética, lddica y axiologica. Finalmente,
coinciden con Zuleta (2004) en concederle a la literatura un fin centrado en si mismo
como arte, “[...] que hable de nosotros mismos y que nos permita volver a una apertura

sobre nosotros mismos” (citado en Martinez & Murillo, 2013, p.177).

Para Pérez (2014) las concepciones docentes guardan relacion con los cambios
de paradigmas basados en la historiografia de la critica literaria, sefialando un
desplazamiento desde el eje del autor hasta el eje del lector como se ejemplifica en el

siguiente cuadro:

Tabla 1. Resumen de los paradigmas que orientaron la ensefianza de la literatura en el siglo XX

CATEGORIAS

HISTORICISMO O
POETICA DEL AUTOR

FORMAL O POETICA DEL
TEXTO

INTERPRETATIVA O POETICA
DEL LECTOR

Caracteristicas generales

Autor contexto
Historiografico

Acceso indirecto de la obra

Interés en la estructura del

texto

Centrado en el lector

La experiencia estética

Saber enciclopédico,

Literariedad, elementos

Consenso cultural practica social

Literatura
modelo estéticos inmanentes
T Fines linguisticos valores Sentido profundo Abierto
exto morales o patri6ticos Intertextual
L Pasivo, ausente, receptor Andlisis literarios, Coopera con el texto
ector comprension estandar Interactla, actualiza
Docente Duefio del conocimiento, Controla comprension Unica | Mediador, critico, formar

repeticion de textos

literariamente

Teorias que sustentan

Historia literaria

Formalismo, estructuralismo

Narratologia

Semiética, hermenéutica,
Pragmatica

Estética de la recepcion

Fuente Pérez (2014, p. 14).

El trabajo de Pérez (2014) al investigar las concepciones docentes es importante
porque detalla desde su propuesta de los paradigmas la relacion directa que se da
entre las concepciones y algunas categorias de analisis como la concepcion de
literatura, de texto, de lector, de docente y las teorias que la respaldan, los
desplazamientos de estas concepciones condicionan las practicas docentes y las
posibles relaciones mediadas entre el docente, el texto literario y el estudiante. Sin

embargo, aclara que:

[...] Es importante precisar que en las instituciones estudiadas hay diversidad de practicas y

dichas miradas tienen que ver con la manera como el docente asume unas determinadas miradas
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sobre la ensefianza de la literatura. Asi pues, encuentro maestros cuyo hacer privilegia una
perspectiva historicista, pues su interés esta puesto en la acumulacién de datos sobre literatura,
asimismo encuentro docentes cuyas practicas responden a una concepcion estructuralista, es
decir a la identificacion de elementos que conforman la estructura de las obras, igualmente
practicas de maestros que apuntan mas hacia el lector y su papel activo en la interpretacion de

textos literarios. (p. 41).

A modo de sintesis se podria decir que existen modos de abordar el estudio de
las concepciones docentes: desde las teorias literarias recibidas por los docentes en su
proceso de formacién, desde los paradigmas de pensamiento que han marcado un hito
en la historia de la pedagogia, desde las didacticas que utilizan los docentes en el aula

y desde el valor de uso que le otorgan al texto.

La presente investigacion se interesa en las concepciones docentes que tienen
los profesores de Lengua Castellana de la jornada tarde de la Institucion Educativa
Distrital Atahualpa y la Institucion Educativa Distrital Maria Cano, con la intencién de
movilizarlas hacia unas perspectivas semio-discursiva y socio-cognitiva, en
consonancia con el profesor Cardenas (2004), para quien la pedagogia de la literatura
es una constante reflexion sobre temas y problemas que posibilitan la elaboracion de
estrategias y, asi, fundamentar la tarea formativa y formadora de los maestros de

literatura .
1.1 Antecedentes Investigativos

Para la documentacion de antecedentes investigativos se ubicaron estudios entre
los afios 2010 a 2015 que se encuentran enmarcados en el ambito internacional
Espafia, Suecia, Estados Unidos, Chile, El Salvador, México y Venezuela y a nivel
nacional se hallan en las ciudades de Santa Marta y Bogota, D.C., trabajos que abordan
la relacion entre concepciones docentes (epistemoldgicas, ontoldgicas y conceptuales),
y la pedagogia de la literatura (ensefianza y aprendizaje), categorias que se establecen
a partir de la pregunta de investigacion ¢Como movilizar las concepciones docentes a
nivel pedagoégico de la literatura? Ademas, es necesario mencionar que para el
desarrollo de este apartado se han tenido en cuenta preguntas referentes a los

conceptos antes mencionados, las cuales orientaron al rastreo de los trabajos de grado
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de maestria y articulos de investigacion. Estas consultas se hicieron especialmente
desde el medio digital y, para efectos de la elaboracion y claridad del texto, se

presentan a manera de subtitulos.
1.1.1 Concepciones Docentes

Desde los afos sesenta, del siglo pasado se ha venido estudiando el tema de las
concepciones docentes, las cuales se entienden como “el conjunto de significados
especiales que los profesores otorgan a un fenédmeno, en este caso la ensefianza y el
aprendizaje, los cuales guian la interpretacion y la accion docente posterior” (Feixas,
2010, p. 1). Ahora bien, aunque se encuentran muchas definiciones acerca de las
concepciones docentes, Feixas (2010), Hernandez (2013), Martin & otros (2014) y
Vanegas (2015) coinciden en aseverar que son teorias implicitas. Asi lo manifiesta
Vosniadou (2013), (citado por Martin, Pozo, Mateos, Martin & Pérez 2014):

Las concepciones son el producto de teorias implicitas que se van adquiriendo ya sea por
creencias o ideas que se construyen y se organizan en un grupo social, estas estan en
concordancia con ciertos principios implicitos, siendo los epistemoldgicos uno de ellos, tratan
acerca de la naturaleza del conocimiento y los mecanismos usados para adquirirlo y cambiarlo;
los ontolégicos aluden, por su parte, al tipo de entidades o bases desde las cuales se interpretan
estos conocimientos, sus adquisiciones y sus transmisiones y, por ultimo, los conceptuales, que
son las formas de organizacion de las estructuras tedricas, implicitas, que se van adoptando. (p.
213).

Ademas, gracias a estos principios se definieron tres concepciones: la directa, la
interpretativa y la constructivista. La teoria directa se asienta, desde un punto de vista
epistemoldgico, en un realismo ingenuo, segun el cual el conocimiento se corresponde
a la realidad objetiva. Desde un punto de vista ontolégico, el aprendizaje aparece como
un estado o suceso aislado y estatico, y es conceptual por su relacion entre las
condiciones y los resultados de aprendizaje. Esta teoria es la mas basica, se encuentra
cerca de las conductistas del aprendizaje. Todo esto, mientras que la interpretativa
corresponde a una posiciéon de transicion desde representaciones que responden a una
teoria directa hacia la constructiva, que esta cerca de la directa en sus supuestos
epistemoldgicos, pero se diferencia en la asuncion en el cual el sujeto juega un papel

activo e importante en el proceso de conocimiento y es importante el contexto externo
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para lograr motivacion y resultados. La teoria constructiva, finalmente, se caracteriza
por asumir que distintas personas pueden dar significado de multiples modos a una
misma informaciéon, que el conocimiento puede tener diferentes grados de
incertidumbre, que su adquisicion implica necesariamente una transformacion del
contenido que se aprende y también del propio aprendiz, y que esa transformacion
puede conducir incluso a una innovacion del conocimiento cultural; asimismo, es un
sistema complejo donde se relaciona de forma interactiva entre las condiciones,

procesos Yy resultados (Martin, 2014).

La investigacion sobre las creencias y conocimiento del profesor han mostrado
resultados similares con los autores acabados de mencionar y manifiestan que los
docentes mantienen concepciones tradicionales que los conllevan a la creencia de la
transmision del contenido y en su conocimiento sobre la materia. Tal como afirma Ros,
Hernandez & Maquilén (2010), (citado en Hernandez 2013):

Las concepciones docentes predominantes se caracterizan por concentrarse en el producto, en la
informacion, en la copia fiel del objeto. Estos contenidos se fragmentan por parte de los docentes
y se memorizan por los estudiantes. La ensefianza se orienta desde el orden acumulativo. En

este sentido, se ratifica la pervivencia del orden tradicional sobre otras posibilidades (pp. 28- 29).

En estos estudios también se afirma que, a mayor edad y experiencia por parte
del maestro, mayor es su protagonismo en la clase bajo la légica de la metodologia
conductista; asimismo, se muestra que algunos docentes pueden obtener y aprender
nuevos conceptos; no obstante, en sus practicas pedagogicas no las ponen en uso y
continlan con sus meétodos tradicionalistas y, por otro lado, se demuestra que los
docentes tienden a ensefiar un tépico de la misma manera como les fue ensefiado en

Su época escolar.

Igualmente, algunos estudios como el de Feixas (2010) y Angulo (2012) se
considera que puede haber tres concepciones del profesor, a saber: la del experto
técnico, la del reflexivo y la del intelectual critico. EI primero es el docente que se
describe como transmisivo y expositivo, el cual imparte clases magistrales, porque tiene
muchos estudiantes pasivos y su labor docente esta limitada a la solucién instrumental
de problemas mediante la aplicacién de conocimiento tedrico y técnico; y esto esta en
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clara oposicion al del reflexivo, que tiene un estilo interactivo; en esta concepcion se
reconoce que la enseflanza es una actividad en la que se actda en situaciones
inciertas, inestables, Unicas y en las que se desarrollan conflictos de valor. Este
educador conversa en clase sobre aspectos de la materia que conllevan dificultades
que le permite al profesional confrontar su conocimiento y aprender qué buscar y cOmo

responder a lo que encuentra.

Finalmente, esta el intelectual critico, que se considera aun mas reflexivo porque
no sélo piensa y analiza las préacticas y los procesos de ensefianza-aprendizaje, sino
también ve el sentido social y politico al que obedecen, el cual valora la forma como
construye su desemperio en el contexto de la institucion escolar donde labora; asi como
también compagina y negocia sus expectativas, perspectivas y valores con los que
tiene la institucion. Su accion, de facto, es orientada por su compromiso con valores

vinculados al bien comdn como son la justicia y la igualdad.

Ahora bien, en la mayoria de las investigaciones antes enunciadas se muestra
que es posible movilizar conceptos; sin embargo, es muy dificil cambiar las creencias

de los docentes, Asi lo declara Marcelo (1987):

Hay profesores que tienen conflictos entre sus creencias y su conducta en clase, en el sentido
gue su conducta docente no se corresponde con sus creencias y viceversa. Parece que durante
los primeros afios de docencia las creencias sobre ensefiar y la conducta en clase de los
profesores pueden entrar en conflicto. No obstante, una vez los profesores consolidan sus
creencias, son éstas las que definitivamente dirigen y controlan su conducta. (citado en Feixas,
2010, p. 22).

De esta suerte, aunque es factible movilizar concepciones, o por lo menos las
definiciones que se trabajan con los docentes, es necesario mantener un proceso
reflexivo sobre las practicas docentes y la continua actualizacidén de topicos referentes a

la educacion y a las areas de saber especificos que socializan los docentes.
1.1.2 Pedagogia de la Literatura

Cuando se toma como objeto de investigacién y estudio el fendmeno literario y

su ensefianza en el aula, necesariamente hay que hablar del orbe pedagdgico. Aqui,
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este concepto, difuso por naturaleza, es entendido como una disciplina de indole
tedrico-practica que reflexiona sobre su propio campo de ensefianza. Es del interés de
la investigacion abordar lo que se entiende por ensefianza de la literatura en la escuela,
lo cual incluye las préacticas que, en el ambito de lo real, se realizan en la escuela, amén

de los fundamentos tedricos desde los cuales se respaldan dichas practicas.

Bajo esta premisa de inicio, es importante subrayar que, en los estudios que se
rastrearon en los dltimos afos, se afirma que se debe enfocar la ensefianza de la
literatura desde una perspectiva diferente al historiografico. Asi, por caso, Cuesta
(2011), Aguas (2012), Cruz (2013), Troncoso (2014), Nieto & Suarez (2015), plantean
no solo verla como una herramienta para ensefar lenguaje, historia y cultura, sino que
también auxilie y desarrolle la lectura y la escritura, ya que estas habilidades estan muy

unidas a la literatura. Asi lo manifiesta Cruz, cuando sostiene que:

Los profesores y profesoras combinan fundamentalmente dos tipos de modelos: uno hace énfasis
en la historia literaria y las caracteristicas de los movimientos o escuelas estéticas que se
identifica mas con la Ensefianza de la Literatura; otro tiene como objetivo la comprensién de los
textos, donde la lectura es mas una actividad cognitiva, estética y de experiencia sensible, este
enfoque esta mas cercano a la Educacién Literaria, que se propone formar en la apreciacién de
los textos de ficciébn. El modelo pedagdgico elegido y aplicado en clase es la combinacién de
distintas tradiciones didacticas, de las experiencias personales de los docentes y de las
necesidades de los estudiantes y las posibilidades que tengan en el contexto escolar donde
labora (2013, p. 324).

Puede ser que al comienzo la escuela tradicional la viera como un instrumento; sin
embargo, ha ido cambiado este conjunto de creencias, ya que la literatura se puede
relacionar con otras areas del saber; ademas un texto literario puede crear diferentes
versiones e interpretaciones del este, lo que potencia la capacidad imaginativa y critica.
Asimismo, los medios de comunicacion juegan un papel positivo y negativo en la
literatura, ya que gracias a los medios audiovisuales puede provocar que los
estudiantes lean un libro, en contraposicién también ha hecho que los educandos sean

perezosos a la hora de leer, al preferir ver la pelicula réplica de la obra.

Igualmente, algunos proyectos proponen algunas metodologias que pueden

resignificar la ensefianza y aprendizaje de la literatura, como el caso de Aguas (2012)
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quien, funda una apuesta con su teoria empirica de la literatura, mientras que Cuesta
(2011) habla de la metodologia circunstanciada de la ensefianza de la lengua y la
literatura; lo que significa que la literatura no sea solo una herramienta de historia, de la
cultura, y una subsidiaria de reflexiones linguisticas, sino que también sea un escalon
para que el estudiante construya sus propias interpretaciones alrededor de un texto

literario.

Por otro lado, algunos estudios también se enfocan en el canon literario, lo cual
genera cuestiones por la importancia que podrian tener los textos literarios que se
imparten en la escuela. Al respecto, Cruz (2013) y Aguilar (2013) expresan que es
importante que los educandos tengan acceso a los clasicos de la literatura, ya que la
escuela es el Unico lugar donde pueden conocerla; no obstante, discuten sobre la
importancia de buscar textos que se adecuen a los gustos de los estudiantes y se

tomen en cuenta los autores latinoamericanos.

Ademas, algunas investigaciones ven la ensefianza de la literatura como una
forma de desarrollar competencias en el alumnado, como lo son Cuesta (2011) y

Troncoso (2014); este ultimo manifiesta que:

Lo mas importante no es ensefiar competencias linglisticas a través de la literatura, sino mediar
en la comprensién del aporte de la literatura en tanto tal y en como podemos sacar provecho de
ella. Por este camino, el aprendizaje literario no se sintetiza en un indice numérico de
comprension lectora ni se reduce a la eficacia comunicacional, sino que decanta en el tiempo,
constituye materia de conocimiento e interesa para la formacioén de la persona no solo en tanto

hablante sino también como sujeto y ciudadano (p. 34).

Asi, pues, se debe tomar en cuenta que la pedagogia de la literatura busca que
el texto literario sea un escrito que quiere relacionarse no sélo con el lector, sino
también con el autor y de su comunidad hermenéutica de turno, lo que significa
escuchar las otras interpretaciones de sus comparieros, por ultimo, crear sujetos a los
cuales sientan placer por leer la materia propia de la literatura, el texto, y que ellos

mismos se acerquen a una biblioteca o libreria por el simple hecho de leer.

Por otra parte, hay otras investigaciones que han demostrado que la pedagogia
de la literatura ha sido vista como un beneficio de la instruccion moral y religiosa; y
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luego para el aprendizaje de la lengua y la cultura, tal es el caso de Choo (2012) y
Aguas (2012), quienes expresan que la literatura crea compromisos con los valores y
explora la identidad a aspectos sensitivos relacionados con el género, la raza y la

religion.

Al revisar la bibliografia reciente sobre el tema en cuestion, fue evidente ver
como el rol docente se ha trasformado al cambiar el paradigma pedagoégico desde el
cual centra su labor, y también el enfoque lingiistico desde el cual se relaciona con el
lenguaje lo que, sin duda, determina la mediacion entre el texto y el estudiante, ademas
de las multiples relaciones que de alli se deriven. Para Aguas (2012), se ha pasado de
un maestro tradicional que explica y mantiene la disciplina, a uno conductista que,
ademas de exponer, dirige actividades, hasta llegar a un maestro constructivista que

promueve en el estudiante el desarrollo de capacidades para idear, pensar y crear.

Para Rojas (2006), la ensefianza de la literatura en Venezuela se ha ido
transformando, tras dejar lo tradicional y seguir una perspectiva cognoscitiva, esto ha
permitido el espacio ludico para los nifios de tercer o cuarto grado de primaria, la
discusion sobre la ensefianza de la literatura se le suma una tendencia que propone a
la literatura como placer y otra que lo propone como un conocimiento multidisciplinar.
He aqui opciones interesantes para repensar pedagdgicamente el papel y la circulacion
de las obras en la literatura y también caminos no sélo para pensarla, sino para
mostrarla como condicion de una posible movilizacion representacional a los docentes

de lengua materna.
1.2 Delimitacién del Problema

Bajo este contexto general, la presente investigacion tiene como objeto develar
las concepciones implicitas en la ensefianza de la literatura, en las practicas de lectura
de los docentes de las Instituciones Educativas Distritales de la ciudad de Bogota para,
con este diagnostico general, pensar una forma de intervencion que les permita la
movilizacion de esas formas y formatos cognitivos que activan cuando de hacer circular
obras literarias en el aula se trata. Para ello se anuncian, en primer lugar, las categorias

y subcategorias de analisis; luego se contrastan las politicas publicas con los
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documentos institucionales como el Proyecto educativo institucional (P.E.I) y el
Proyecto de Implementacion de la Lectura, Escritura y Oralidad (ILEO), y, finalmente, se
analizan los registros etnograficos tomados a docentes y estudiantes a finales de 2015
y comienzos de 2016.

Para los fines de esta investigacion, el concepto de concepcion docente se
entendera a partir de Feixas (2010) como la suma de constructos organizadores que
permiten visualizar la manera en que se relacionan las ideas que las personas utilizan
al momento de dar cuenta de las condiciones, procesos y resultados que intervienen en
él y los procesos de aprendizaje. El término constructos es, simplemente, una red
semantica construida por el individuo que le permiten asumir conductas y negociar
acciones. La categoria Concepciones se subdividird en dos subcategorias (SCT1):
concepciones explicitas, correspondiente al discurso o al decir, y (SCT2) o
concepciones implicitas relacionadas con la practica pedagdgica o el hacer en el aula.

Del mismo modo, la categoria pedagogia de la literatura se entiende, apoyados
en la propuesta coherente del profesor Cardenas (2004) como una labor multiple de
orientacion para ampliar los horizontes de la lectura y la escritura, lo que involucra, el
cultivo de la sensibilidad, la imaginacion y la argumentacion como ejercicios de libertad;
en otras palabras, no se trata de dictar clase, sino de trazar horizontes y posibilitar la
creacion de sentidos posibles para la vida del estudiante. Esto nos permite entender la
literatura como un proceso de sentido ambientado hacia el pensamiento, la interaccion,
la lectura y la escritura. De este modo, la lectura se convierte en la subcategoria 1
(SCT2).

Al avanzar en la lectura del campo etnografico, el cual se realizé a partir de los
documentos institucionales como el Proyecto educativo institucional PEI, el Proyecto de
Implementacion de Lectura, Escritura y Oralidad ILEO, el Plan Lector y el Plan de Area.
Todo esto complementado, primero, con la reunién de voces de los docentes a través
de entrevistas sobre la forma como ensefian la lectura y la literatura en el aula y
encuestas en las que se investigd sobre la forma de concebir la lectura y la literatura, el
tipo de actividades que utiliza y la forma como evalian el plan lector que sugiere los

Colegios Atahualpa y Maria Cano; y segundo, con los estudiantes y padres de familia a
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los cuales se les aborddé mediante encuestas, indagando sobre sus habitos lectores y

su relacion con la literatura.

Los resultados de este andlisis muestran que los documentos institucionales
tales como el PEI, dejan ver que la literatura no esta referenciada, mientras que la
ensefianza de la lectura se asume desde un enfoque socio-comunicativo, tal como se
evidencia en la mision de la Institucion Educativa Atahualpa y Maria Cano donde se
aplica el modelo de Ensefianza para la Comprension (EPC), el cual consiste en
comprender el mundo desde los conocimientos previos, los que se refuerzan en la
escuela de una forma innovadora en el contexto social en el que se ve involucrado el
estudiante, puesto que “(...) la metodologia de ensefianza para la comprension orienta
procesos de formacion integral a estudiantes de preescolar, basica y media, haciendo
énfasis en el desarrollo de las competencias comunicativas que le permitiran interactuar

con propiedad en diferentes contextos.” (PEI, 2014, p. 22).

Es decir, se propende porque el estudiante domine conocimientos y sea capaz
de aplicarlos a situaciones reales de su entorno social para que ejecute unas
transferencias de esos conocimientos a contextos diferentes y asi tener la posibilidad
de explicarlos, ademas de mostrar sus hipétesis, y asi emplear el pensamiento. En este
sentido, estd acorde con la visibn de competencia propuesta por los Estandares
Curriculares de Lengua castellana (2002).

Ahora bien, cuando se abordaron las bases conceptuales y metodolégicas del
ILEO (cuya ultima actualizacion fue en el 2008), se ve un proyecto enmarcado en
aprendizaje basado en problemas (ABP), que consiste en formular un problema en la
que uno o0 mas estudiantes deben encontrar un procedimiento para conseguir un
propésito y “(...) la solucion del problema es la enumeracion de todos los pasos en
orden logico, que deben seguirse para obtener el resultado pedido.” (ILEO, 2008, p. 3),
aportando ademas los argumentos por los cuales se propone ese procedimiento, entre
los que destacan elementos de la teoria metacognitiva, entendida como “(...) el
conocimiento que uno tiene acerca de sus propios procesos y productos cognitivos o

cualquier cosa relacionada con ellos” (Flavell,1976, p. 232), conforme con lo
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manifestado por los Lineamientos Curriculares en cuanto al desarrollo de las

habilidades argumentativas.

No obstante, la institucion no cuenta con un Plan Lector oficial donde se
propongan autores u obras acordes a los grados que estén cursando los estudiantes, o
a los direccionamientos de los Estandares Curriculares de Lengua Castellana (2006)
que los plantea en secuencias de lo local a lo universal; cada profesor expresa que usa
el compendio de libros al viento que ofrece la biblioteca del colegio, también los libros
de texto con sus lecturas fragmentadas o aquellos titulos tradicionales que son de facil
acceso para la economia de los padres de familia, pues se sabe que no se le puede
exigir a los jovenes material de alto costo; o simplemente no se puede pedir ningun libro
ya que se estaria incurriendo a un delito, ya que la nueva politica educativa es la
gratuidad total. De modo que es muy dificil que la poblacion estudiantil desarrolle el
deseo por la lectura en términos de Barthes (1983), dada la poca opcion que ellos

tienen de elegir textos de su agrado.

La presente investigacion centra su atencion en las concepciones docentes, los
grandes beneficiarios a largo plazo sera la poblacion estudiantil. La lectura del contexto
etnografico permiti6 determinar pocos héabitos de lectura en los hogares de los
estudiantes, y éstos, a su vez, aunque le reconocen una importancia a la lectura, les
parece aburrido leer y sélo lo hacen a instancia del profesor y la nota, desarrollar
entonces en conjunto con los docentes de las instituciones actividades de lectura que
constituyan un reto, una aventura, un goce, una invitaciéon al universo literario se hace
indispensable para elevar los indices de lectura y asi enriquecer los imaginarios y los

dialogos de subjetividades en el aula.

Asi las cosas, al realizar el analisis del plan de area encontramos los siguientes

aspectos recurrentes:

1. La literatura es usada para transmitir informacion general sobre caracteristicas
de autores, géneros y movimientos literarios. Los estudiantes comprenderan el
contenido de diferentes escritos hispanoamericanos a través del andlisis textual y

literario.
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2. La literatura no es un fin en si misma, sino que es utilizada como un medio para
desarrollar conceptos linglisticos: Los estudiantes desarrollaran habilidades
lingliisticas para la comprension e interpretacion de diversos textos a través del

Plan Lector.

3. El plan de area estd en consonancia con las orientaciones de los Estandares,
Lineamientos y los procesos metacognitivos que sefalan niveles de
comprension: Los estudiantes desarrollaran habilidades para el reconocimiento
de los diferentes niveles de lectura por medio del ILEO y el Plan Lector, donde se
aprecia la ensefianza de la literatura desde concepcion historiogréfica de autores

y de movimientos.

Registro 1. Cuaderno de estudiante que revela la literatura trabajada desde concepciones historiogréficas
directas.
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Fuente: Estudiante grado 9, 2015.

Por otra parte, cuando se contrastan las declaraciones de los docentes,
manifiestas en entrevistas y encuestas, se evidencia un convencimiento de ellos por

estar desarrollando procesos de vanguardia en materia de pedagogia literaria, y afirman
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que tienen en cuenta los gustos de los estudiantes y el contexto social, que sus
actividades de clase son dinamicas, ludicas y motivantes, y que han promocionado la
importancia de fomentar habitos lectores en casa; sin embargo, en una encuesta
aplicada a estudiantes y padres de familia sobre sus procesos de lectura se encontro
gue a pesar que los estudiantes saben de la relevancia de leer, no reconocen a la
lectura como una practica agradable, “les parece tediosa, aburrida, que produce suefio
y pereza”; asimismo, no existen una cultura de la lectura por parte de los demas
miembros de la familia y, en reducidos casos, se limitan a leer textos religiosos como

fragmentos de la Biblia.

A continuacion, se muestran algunas de las evidencias logradas en la labor
etnografica o lectura del contexto, las cuales revelan desde qué preferencias lectoras
tienen los estudiantes, hasta el tipo de talleres literarios que ejecutan, tras las consignas
de sus docentes.

Registro 2. Encuestas de nifios sobre preferencias y tiempo lector.
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Registro 3.

Respuestas de los estudiantes a preguntas por los gustos y tipos lectores.
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Registro 4. Tipos de talleres literarios.
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Registro 5. El uso del cuento para ensefiar valores como “ser organizado”

Fuente: estudiante grado segundo 2015.

Ahora bien, siguiendo con el recuento de lo descubierto en la lectura del contexto
de la IED Atahualpa y Maria Cano, se encuentra que, al revisar los reportes
etnograficos logrados de los educadores y su contrastacién con su hacer en el interior
de las aulas, se hallan unas incongruencias entre el hacer y el decir. Parte de lo

recolectado en este esfuerzo, se compila y abrevia en el siguiente cuadro:
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Tabla 2. Cuadro de contraste entre el decir y el hacer docente.

Concepciones docentes en

pedagogia de la literatura

Decir

Hacer

Docente 1

Ensefia habilidades comunicativas, la

literatura como competencia

No tiene un concepto claro de literatura, su
concepcion de ensefianza es conductista y piensa
que la literatura sirve para desarrollar habilidades

de pensamiento

Docente 2

La literatura sirve para expresar

emociones

La literatura es una herramienta para desarrollar

valores, su concepciébn de ensefianza es

interaccionista.

Docente 3

La literatura consiste en ensefiar

géneros

De corte claramente tradicionalista, ve en la
literatura un listado de temas con los cuales

puede trabajar estructuras lingiisticas.

Docente 4

Es una pasién para escapar de la

realidad

La literatura sirve para transmitir cultura general,
para ensefiar utiliza fragmentos de textos, no
obras completas. Ademas no cuenta con un

concepto de literatura.

Docente 5

la literatura es una forma estética que

representa una realidad o una visién

Concibe la lectura como un proceso y usa la

literatura para desarrollar andlisis sociologicos

de mundo

con un claro enfoque cognitivo.

Fuente: elaboracion propia.

Si se intenta contrastar las concepciones explicitas con las implicitas en la
ensefianza de la literatura a partir del cuadro anterior con miras a establecer si las
categorias implicitas son coherentes con las explicitas o si, por el contrario, resultan
contradictorias, tenemos que para el docente uno (D1) existe un desacuerdo, pues
declara desarrollar habilidades cognitivas, pero en la realidad practica de su hacer se
limita a reproducir contenidos a través de una metodologia tradicional. Asimismo, el
docente dos (D2) entra en contradiccion, porque segun su declaracion o decir quiere
convertir su clase en una especie de catarsis para la libre expresion de emociones, pero
en el hacer insiste en transmitir valores, en moralizar los contenidos de la historia en un
afan por modelar la conducta de los nifios. Ahora, en relacion con la valoracién
adelantada al docente tres (D3), se ve cOmo este concibe la ensefianza como el estudio
de los géneros literarios, pero lo que en el aula realiza es realizar desde la historiografia
literaria un listado de autores, obras y fechas; ademas utiliza la literatura para ensefiar
elementos estructurales de la lengua materna, contradiciendo totalmente sus
declaraciones y evidenciando la ausencia de una pedagogia de la literatura. El docente

cuatro (D4), plantea la literatura no como una forma de analizar o contrastar los
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imaginarios de una obra literaria con la realidad, sino que la designa como una forma de
evasion. Esto es, no tiene un concepto claro y definido, y su practica pedagdgica revela
una concepcion basada en la transmision de cultura general, sumado al uso de
fragmentos de literatura, poesia o cuento para ensefiar la literatura. Finalmente, el
docente 5 (D5) define la literatura como un sistema capaz de representar el mundo y es
claro en definir la lectura como proceso, en consonancia con las teorias metacognitivas.
Ademas, en el aula desarrolla analisis sociolégicos de las obras, siendo, de los cinco

docentes, el que mas se ajusta a las a los requerimientos politicos e institucionales.

En conclusion, los docentes de la Institucion Educativa Atahualpa y Maria Cano
conciben la literatura como tema o instrumento para ensefar la parte gramatical de la
lengua castellana. No contemplan la literatura como un saber especifico con dinamicas
y didacticas propias, de lo cual se desprende que no haya unas practicas institucionales
orientadas a desarrollar habitos de lectura y escritura literaria, cada cual realiza
actividades diferentes en el grado que orienta. Asi, pues, las Instituciones se encuentra
alejadas de tener una propuesta acorde a las politicas publicas, a los proyectos
institucionales, y a las teorias que proponen el disfrute del texto o el desarrollo de un

pensamiento critico a partir de andlisis intertextuales entre obra literaria y contexto.
1.3 Pregunta de Investigacién

¢ Coémo movilizar las concepciones docentes relacionadas con la comprension del texto
literario como producto metaférico-metonimico y de denuncia social en un grupo de

docentes de dos Instituciones educativas de Bogota?
1.4 Subpreguntas de Investigacion

¢, Cuales son las bases tedricas y metodologicas de los docentes de las IED sobre la

ensefianza — aprendizaje de la lectura literaria?

¢, Qué talleres pedagogicos se pretende disefiar e implementar para movilizar las
concepciones implicitas que sobre la pedagogia de la literatura se ha sedimentado en la

escuela?
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¢,Como evaluar los alcances obtenidos por los maestros en la implementacién con

talleres literarios sobre la lectura?
1.5 Objetivo General

Movilizar las concepciones docentes relacionadas con la comprension del texto literario
como producto metaférico-metonimico y de denuncia social en un grupo de docentes de
dos IED de Bogota

1.6 Objetivos Especificos

Determinar las bases teoéricas y metodologicas de los docentes en las Instituciones
Educativas sobre la ensefianza- aprendizaje de la literatura.

Disefiar e implementar talleres pedagogicos que pretenden movilizar las concepciones
sobre la pedagogia de la literatura que se ha sedimentado en la escuela.

Evaluar alcances obtenidos por los maestros en la implementacion con talleres literarios

sobre la lectura.
1.7 Justificacion del Problema

En Colombia la ensefianza de la literatura en el aula siempre ha estado limitada los
planes de ensefianza de la asignatura de espafiol o la Lengua Castellana, donde el
profesor segun su propia formacién le abre un espacio en el cual aborda el trabajo con
las obras literarias. No obstante, aunque las Politicas Publicas de Educacion (1998)
proponen el estudio de la literatura desde una perspectiva socio-semidtica y algunos
tedricos la proponen como un fin en si misma, capaz de generar placer y posibilitar un
didlogo de experiencias entre lectores, aln se mantienen las practicas tradicionales

versadas en el seguimiento del canon y lo historiogréfico.

Realizar un estudio sobre las concepciones de los docentes en ensefianza de la
lectura literaria en las escuelas resulta importante porque aborda una tematica con muy
pocos antecedentes en el panorama nacional. Las investigaciones al respecto se
guedan en el campo descriptivo, y abordan el problema de lo didactico, se preguntan

por el como se ensefia la literatura, y a partir de esa pregunta caracterizan o tipifican un
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guehacer docente pero no han intentado la movilizacion de esas concepciones. Analizar
si es posible 0 no movilizar una concepcion docente significaria un gran aporte para la
pedagogia de lo literario debido a que los docentes llevan a cabo el proceso de
ensefianza desde las concepciones implicitas de educacion y de ensefianza de su area
de conocimiento. Por ello, pensar y analizar las implicaciones que estas concepciones
tienen en las practicas docentes permitira reformular las estrategias que se estan
empleando en la formacion de los docentes. Actualmente existen muchos cursos,
seminarios, talleres y diplomados en los que se intercambian experiencias, el tema de

la concepcién docente debe ser uno de ellos.

Por un lado, la experiencia proporcionara datos sobre la relacidén entre practicas
docentes, acercamiento del estudiante al texto literario y la existencia de una teoria
pedagdgica o literaria que la sustente. Por otro lado, desarrollar una propuesta
pedagdgica de la ensefianza de la literatura es importante para las investigaciones en
Pedagogia de la Lengua Materna al correlacionarse con otras investigaciones
relacionadas con el tema de concepciones y particularmente con la linea de
investigacion en pedagogia de la literatura, posibilitando generar programas o cursos de
formacion (licenciatura, especializacion y maestria) a partir de problematicas claras con

incidencia en el plano regional y nacional.

Aungue la presente investigacion centra su atencidbn en las concepciones
docentes, los grandes beneficiarios a largo plazo sera la poblacion estudiantil. La
lectura del contexto etnografico permiti6 determinar pocos habitos de lectura en los
hogares de los estudiantes, y éstos, a su vez, aunque le reconocen una importancia a la
lectura, les parece aburrido leer y solo lo hacen a instancia del profesor y la nota,
desarrollar entonces en conjunto con los docentes de las instituciones, actividades de
lectura que constituyan un reto, una aventura, un goce, una invitacion al universo
literario se hace indispensable para elevar los indices de lectura y escritura, para asi

enriquecer los imaginarios y los dialogos de objetividades en el aula.

El trabajo de investigacion se adscribe a la linea de investigacion Pedagogias de la

Literatura, con énfasis en Literatura y practicas pedagdgicas.
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2. Marco Teorico

En este acapite se presentan algunas consideraciones sobre la literatura y su
ensefianza en el aula. En un primer lugar se compendian algunas definiciones qué han
querido resolver la pregunta ¢ qué es literatura?, y los esfuerzos tedricos desde donde
se postulan dichas definiciones. En seguida se presenta la nocion de concepcion
docente como un concepto clave que permite entender la incidencia del pensamiento
docente en las practicas pedagdgicas que orienta. En tercer lugar, se proponen
fundamentos pedagdgicos y didacticos, elaborados desde una perspectiva semibtica,
en un intento por rescatar algunos elementos ya propuestos por los Lineamientos
Curriculares (1998) pero que, por algunas razones, han tardado en ser implementadas

o desconocidas en la ensefianza de la literatura en las escuelas publicas.
2.1 La Literaturay la Pedagogia de la Literatura

Abordar la literatura como objeto de estudio es un trabajo dispendioso, dada la
evolucion histérica del concepto y las perspectivas teodricas de quienes han querido
definirlo. Un primer esfuerzo por lograrlo implica acercarse a la critica literaria, que nos

facilita una revision diacrénica del fenémeno literario.

Por caso, Eagleton (1998) hace un recuento de las distintas definiciones que el
término literatura ha adquirido través de la historia. El autor comienza objetando la
definicion que lo postula como un texto de ficcion al considerar que existen obras de
caracter filosdfico, cientifico o histérico que mas tarde fueron consideradas como textos
literarios; por lo tanto, la distincion hecho-ficcion no seria suficiente para caracterizar a
la literatura. Mas adelante se sefiala la aparicion del formalismo ruso y su pretension
cientifica de reducir la literatura a un producto linglistico, un fenébmeno hecho de
palabras que explican qué es lo literario, razén por la cual no tienen cabida lo social, lo
ideologico, el contexto en que se produce la obra. Para los formalistas lo literario sera
una “rarefaccion”, un uso especial de la lengua que se aparta de la norma estandar
para centrar la atencion sobre si mismo, haciendo uso de figuras literarias y otras
estratagemas. No obstante, Eagleton (1998) considera que si se observa bien el

lenguaje parroquial y algunos anuncios publicitarios que pueden observarse en las
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calles, también estan dotados de estas caracteristicas del lenguaje literario y no seria
exclusivo de lo que llamamos literatura; ademas no toda la literatura esta comprendida

por la poesia.

Otras dos posibles definiciones presentadas y a la vez objetadas por el autor
britAnico son la de entender la literatura como discurso pragmético o de entenderla
desde el canon. Respecto a la primera, se plantea la importancia que adquiere la
relacion del lector con la obra y su libertad para interpretar y asignarle un fin, sin
importar lo que el autor haya querido manifestar. En lo referente a la nocion de canon,
entendida como conjunto de obras bien escritas, seleccionadas por un grupo de
personas en un contexto social e historico, presenta la dificultad que tal clasificacion se
hace variable con el pasar del tiempo; por lo cual tal concepto se hace poco objetivo.

Sin embargo, Eagleton, (1998) sefiala que:

[...] Si no se puede considerar la literatura como categoria descriptiva objetiva, tampoco puede
decirse que la literatura no pasa de ser lo que la gente caprichosamente decide llamar literatura.
Dichos juicios de valor no tienen nada de caprichosos. Tienen raices en hondas estructuras de
persuasion al parecer tan inconmovibles como el edificio Empire State. Asi, lo que hasta ahora
hemos descubierto no se reduce a ver que la literatura no existe en el mismo sentido en que
puede decirse que los insectos existen, y que los juicios de valor que la constituyen son
histéricamente variables, hay que afiadir que los propios juicios de valor se relacionan
estrechamente con las ideologias sociales (pp. 13-14).

Esta primera revisibn nos habla de la polisemia que entrafia el concepto; de
hecho, desde Aristételes hasta nuestros dias se han sucedido las definiciones de lo que
se entiende por literatura. Se ha indagado por su naturaleza, si refleja la realidad o es
copia de ella, por su intencionalidad, por sus elementos y recursos constitutivos, por su
valor de uso o por su funcién social. Quiza sea este caracter polisémico lo que ha
permitido que otras disciplinas o instituciones se acerquen a la literatura y la estudien
como objeto de estudio o como medio representativo para explicar fendbmenos sociales
o del individuo. En este orden de ideas, el representante de la sociologia de la literatura
Cros (1986) resalta que un hecho literario puede ser un hecho sociologico, pero no por
si mismo sino hasta que es interpretado por alguien; asi, pues, citando a Sartre sefala

que:
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El objeto literario es una extrafia peonza que soélo existe en movimiento. Para hacerla surgir es
preciso un acto concreto que se llama lectura, y sélo dura tanto como pueda durar esta lectura.
Fuera de esto no hay mas que marcas negras en el papel [...] s6lo hay arte por y para los demas
(citado por Cros, 1986, p. 14)

La sociologia de la literatura ve en la obra literaria un importante documento
histérico que ofrece testimonios directos del contexto social en que fue producida la
obra, capaz de revelar sistemas de valores socioculturales de la cual el autor puede ser
consciente o no. Para Ortega (2005), la sociologia de la literatura no ve en la obra
literaria una fotografia de la vida, una reproduccion exacta de las caracteristicas de una
sociedad, puesto que la relacion entre la sociedad y la obra no estd mediada por el
contenido sino por una correspondencia y semejanza entre estructuras mentales y

producto; esto es, una homologia entre cultura-estructura mental-literatura:

Se tiene entonces que la cultura a la que se hace referencia aqui no es la sociedad empirica, sino
las elaboraciones mentales que los grupos humanos han hecho de la realidad, sus conceptos del
mundo. Los tres autores béasicos de la Sociologia de la Literatura, Georg Lukacs (1885-1971),
Lucien Goldmann (1913-1970) y Mijail Bajtin (1895-1975), estan de acuerdo en que en la
literatura se produce una evaluacion critica y sistematica sobre las concepciones del mundo de la

cultura (p. 45)

Otra manera de abordar los estudios literarios es a través de la hermenéutica,
para la cual la obra literaria “(...) es un arte de producir sentido, donde cada lector
encuentra el propio. La novela, la poesia, el cuento o el ensayo son prismas por los que
el lector se recrea y recrea su visidon del mundo y la del autor” (Ibarra, Ramirez &
Bonomo, 2011, p. 17). La hermenéutica privilegia el indicio como primer paso hacia la
comprension del texto literario. Los simbolos, los signos y las metaforas sefialan una
realidad mas profunda que precisa ser descifrada. Para Ibarra existen dos escuelas de
hermenéutica desde el siglo XX, la norteamericana, mas pragmatica, orientada al
criticismo del texto, y la alemana, en la cual el lector pone en juego todo su bagaje
cultural a la hora de leer o dialogar con el texto. La busqueda del sentido es esencial en

esta propuesta; por eso Gadamer afirma:

La “produccion de sentido” es pues lo comun entre dialogo vy literatura, en ambas se cuenta

con una direccion que mantiene y justifica todo lo que se va diciendo sobre algo, una
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direccion que se presupone: “si continuo hablando estoy obligado a presuponer que lo que

digo tiene sentido” (citado en Franco, 2004, p. 67)

De lo anterior se concluye que, si se entiende la literatura como un dialogo
entre autor y lector, la funcion de la hermenéutica es brindar al lector un método para
recomponer fragmentos que le permitan comprender el texto. De suerte que, dialogar

con un texto literario es buscar su comprension y mantenerse en dicha comprension.

Por esta razén, la ensefianza de la literatura ha sido uno de los puntos méas
sensibles en la relacion entre expectativas educativas, cambios sociales, avances
tedricos y practicas educativas; ya que, a través del tiempo, este campo ha mostrado
una representacion social, de sus valores e ideologias, asi como su participacion en
la forma de institucionalizarse la cultura a través de la construccion de un imaginario
colectivo, dando lugar a distintas visiones sociales de la funcion de la literatura en la
educacion; asimismo, en la definiciébn de objetivos docentes y en las practicas en el
aula. Por eso la ensefianza de la literatura tiene el reto de crear una nueva
representacion estable en la pedagogia literaria, para que responda a un acuerdo

sobre la funcion que la literatura debe cumplir en la formacion de los ciudadanos.

Al comienzo, la pedagogia literaria formé parte del aprendizaje de la
escritura en relacién con la oralidad, ya que en las escuelas eclesiasticas los
alumnos aprendian a copiar los textos, a escribir con el dictado y a construir
discursos a partir de los recursos retéricos de la antigiiedad clasica y de los textos

sagrados. Colomer (2010) lo expresa de la siguiente manera:

Leer textos literarios se entendia como una tarea de andlisis y glosa con fines préacticos de
dominio del discurso hablado y escrito. La literatura aparecia como una actividad de elocucion
que preparaba para actividades profesionales como el sermén eclesiastico o el discurso
politico. La retérica formaba en el dominio del texto y del discurso, mientras que la lectura de
los clasicos suministraba tanto el referente compartido, como las posibilidades expresivas y

aun las citas a utilizar en la construccién del texto (p. 2)

En consecuencia, la pedagogia de la literatura fue usada para re-escribir y

traducir textos netamente religiosos y clasicos, ademas a la realizacion de discursos.
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Pero, con el devenir del tiempo, en el siglo XIX, y gracias a los movimientos
romanticos, se hacen criticas a este tipo de ensefianzas, desacreditando su labor
escolar al afirmar que estas eran muy formalistas y vacias de contenido, pues se
enmascaraba la falta de inspiracion artistica. Después de este remeson, la literatura
se ve centrada en la lectura, pero con fines a nivel de memorizacion de textos, dado
gue a cambios politicos, sociales y econdmicos, se re- estructura la pedagogia de la
literatura hacia la creacion de la conciencia nacional y el patriotismo; dando lugar a la
historiografia literaria, en la cual se selecciond un conjunto de autores y las obras
claves del patrimonio nacional; ademas, se cred la conciencia de un pasado y un
bagaje cultural que debian ser difundidos y exaltados durante la etapa escolar
(Colomer, 2010).

Por otro lado, la relacion entre lengua y literatura empezo6 a fracturarse, ya que
el modelo de lectura se inclind mas hacia la historia de la literatura, marginando la
lectura literaria y favoreciendo el conocimiento informativo sobre su evolucion,
reduciendo o ausentando la lectura de novela u obras completas. Durante el boom
de la tecnologia, los medios de comunicacion y el fracaso de la lectura en la escuela,
se dio paso a que la lectura literaria hiciera parte de la poblacién en el disfrute y el

placer de un ocio de mayor calidad. Asi lo manifiesta Colomer:

El desarrollo de la sociedad de consumo y la presencia de los medios audiovisuales modifico
radicalmente los mecanismos de creacion del imaginario colectivo y de la posesion de
referencias literarias comunes. La multiplicacion de las obras, la internacionalizacion de la
cultura e incluso la evolucion de las tendencias culturales hacia el énfasis en la
intertextualidad hicieron estallar la idea de unas pocas referencias, ordenadas, valoradas y
comunes para todos los ciudadanos. La literatura pas6 a formar parte de la idea de un bien
cultural de acceso libre, diversificado y autonomo y acentudé su valor de placer inmediato
(1996, p. 9).

Es asi como la lectura pasé a ser parte de la poblacion, se democratizo,
dando total independencia a cada persona para tener acceso a cualquier texto u obra

literaria para su propio goce.
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En los afios setenta, la ensefianza de la literatura en los paises latinos se
caracterizd por la recuperacion del acercamiento al texto, la insatisfaccion por la
focalizacion histérica y la preocupacion por los problemas ideoldgicos vy
socioculturales derivados del fendmeno literario. Mientras que, en los paises
anglosajones, estuvo regida por la pragmatica y la critica, donde el aprendizaje de
habilidades de lectura y el analisis estilistico del texto prevalecian sobre la funcidon
ideoldgica de la literatura en la cultura y la educacion. Y, durante la década de los
ochenta, se dio inicio a unas bases teéricas constructivistas, ampliando y
evolucionando la pedagogia y la teoria literaria, otorgando interés por el texto con
la inclusion del fendbmeno comunicativo de su produccion y recepcion; poniendo en
consideracion la relaciéon entre el autor, el lector y la interpretacion que este ultimo le
puede dar al texto literario. De esta suerte el foco ya ha estado centrado en ver la
literatura como un instrumento usado por los sujetos para dar sentido a la
experiencia y entender histéricamente la cultura en la que estan inmersos. Tal como

lo manifiestan Cesarini & De Federicis (1988):

La literatura es sentida como una de las formas en que se auto-organiza y se auto-representa
el imaginario antropolégico y cultural, uno de los espacios en que las culturas se forman, se
encuentran con las otras culturas, las absorben, intentan confrontarse o conquistarlas; o bien
desarrollan, en su interior, modelos alternativos a los existentes, o crean modelos e imagenes
del mundo que, a través de la retdrica de la argumentacién y la persuasion, tratan de
imponerse a los distintos estratos de publico que configuran el tejido social. La retorica, en el
sentido més alto del término, entendida como técnica argumentativa y persuasiva y como gran
arsenal de modelos de discurso, presenta principios fundamentales para la comunicacién
humana, las estrategias dialdgicas, la capacidad de debate y de confrontacién de ideas. De
forma semejante, la literatura ofrece importantisimos soporte y modelos para comprender y
representar la vida interior, la de los afectos, de las ideas, de los ideales, de las proyecciones
fantasticas y, también, modelos para representarnos nuestro pasado, el de nuestra gente y el

de los pueblos, la historia. (vol. IX, p. 28).

De esta suerte, una forma operativa de comprender la pedagogia de la
literatura es asumiendo que trata de dos temas esenciales de forma general, a saber:
el campo de como el lector comprende una obra literaria de las habilidades que debe

activar como sujeto competente para lograr ese fin comprensivo; y el orbe de la
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produccion de la creacion de un texto literario que transporte y transponga una
realidad social en el campo simbdlico de su escritura, sin que esto sea
necesariamente un espejo una fotografia de la realidad que quiere llanear con sus
significantes. Asi las cosas, la concepcion de la pedagogia de la literatura se
entiende como una "educacion literaria", la cual contiene funciones relevantes en la
formacion de los ciudadanos en sus distintos aspectos cognoscitivos, estéticos,
morales, culturales y linglisticos, causando que estilos experimenten la relacion
entre la experiencia literaria y su experiencia personal, amén de que conozcan
algunos temas y formas propias de los principales géneros, puedan expresar sus
valoraciones con argumentaciones coherentes y susceptibles de debate y posean
alguna informacion sobre aspectos literarios, tales como la retérica o la métrica. Es
decir, que los ciudadanos adquieran las capacidades que les permitan considerarse

un lector experto o, por lo menos, menos ingenuo.

Bien, como se ha visto en esta segunda revision de los modos de abordar la
pedagogia de la literatura, se van haciendo recurrentes elementos muy importantes
como son el contexto, el didlogo, la comprensiéon lectora y la creacién textual
estéticamente mediada. En nuestro caso, asumimos una parte, entonces, de esta
comprensién de la pedagogia literaria, a saber: el asunto de como se comprende un
texto y como esto sirve de pivote para ensefar a leer textos literarios. Y en este
aspecto, nétese que, aqui, la teoria de la recepcion literaria no escapa a este sistema
de relaciones y sus postulantes no niegan el caracter formal del lenguaje, ni sus

connotaciones socioculturales, pero para ellos lo mas importante es el lector:

La lectura es ante todo un proceso mediante el cual el lector construye el sentido de
aguello que lee. A partir de esta idea, Jauss afirmaba que el lector convierte en
«habla» el texto y aplica a la lectura de la obra literaria los conceptos de «lengua» y
«habla» de acuerdo a Saussure. El lector convierte en significado actual aquello que
potencialmente estd en la obra e introduce en el marco de su lectura su propio
concepto del mundo. Otros, entre ellos Zumthor, habian sugerido con anterioridad
ese lado salvaje que contiene el acto de leer, la posibilidad de descubrimiento, de

aventura, de capacidad de hallar los aspectos inacabados e incompletos que la
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deben caracterizar y definir, el cual se define como placer (citado en Manila, 2004, p.
5)

Desde un punto de vista mas practico, al analizar una obra literaria se debe tener en
cuenta no sélo la obra sino, en igual medida, en conjunto de las acciones
involucradas al reaccionar frente al texto, el cual se emite para que el lector lo
actualice. El autor prepara una estrategia textual para un lector-modelo que puede

coincidir o no con el lector real. En palabras del semiélogo Umberto Eco (1987):

Los medios a que recurre son mdultiples: la eleccion de una lengua (que excluye obviamente a
guien no la habla), la eleccién de un tipo de enciclopedia (si comienzo un texto con "como
esta explicado claramente en la primera critica restrinjo, y en un sentido bastante corporativo,
la imagen de mi Lector Modelo), la eleccion de determinado patrimonio Iéxico y estilistico (...)

Puedo proporcionar ciertas marcas distintivas de género que seleccionan la audiencia (p. 123)

Para Manguel (2003), sin embargo, el lector ideal es un traductor capaz de
desmigajar un texto, retirarle la piel, cortarlo hasta la médula, seguir cada arteria y
cada vena, y luego poner en pie a un nuevo ser viviente. El lector ideal es un
taxidermista. Todo esto, mientras que los estructuralistas franceses, con figuras
destacadas como Barthes, Gérard Genette, Greimas, Todorov y los formalistas rusos
encontraron en la linglistica Saussuriana un paradigma comuan para el analisis del

relato, una metodologia de tipo instrumental y didactica:

Dado que la lengua es la materia prima de la literatura, o como se dijo antes, que la literatura
esta hecha de lengua, se vuelve tanto posible como factible hallar analogias entre la frase,
objeto de la linglistica y el relato, al que Barthes caracteriza como una gran frase. Asi por
ejemplo el personaje de una narracion podria ser considerado como el sujeto de una
preposicién, el verbo como la accién narrativa. A su vez tal como lo va a sostener mas
adelante Gérard Genette, las categorias verbales como tiempo, aspecto y modo podrian
pensarse como el nicleo de los recursos discursivos (Citado en Pampillo & Sarchione 2005,
p. 23)

Entre algunas categorias propuestas por el estructuralismo se encuentran la
actancialidad, la temporalidad y la espacialidad. La primera categoria adaptada por
Greimas de Morfologia del cuento, de Vladimir Propp (2010) seria una generalizacion
de los objetivos que persiguen estos personajes: ayudante, oponente, dador,
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destinatario, etc. No interesa lo que son los personajes, en su dimension psicolégica
sino lo que hacen. La segunda categoria desarrollada por Genette (1980) distingue
dos tiempos, el tiempo del discurso que es la forma como el narrador presenta los
acontecimientos y el tiempo de la historia que se refiere al orden cronoldgico. La
espacialidad por su parte define el proceso de transformacién de una historia en un
discurso a través de una estructura narrativa. Consiste en la conversion del espacio
de la historia en un espacio verbal en el que se desenvuelvan personajes y
situaciones mediante procedimientos técnicos y estilisticos entre los que destaca la

descripcion.

Por ejemplo, Barthes concibe la literatura como “[...] un cddigo narrativo,
metafdrico, aunque también es el lugar en el que se encuentra comprometido un
inmenso saber politico” (1983, p. 246). Esta definicion guarda cierta relacion con el

concepto de polifonia, elaborado por Bajtin segun el cual

Es el sujeto social quien produce un texto que es, justamente, el espacio de cruce entre los
sistemas ideolégicos y el sistema lingiistico. El analisis de la lengua en su totalidad concreta y
viviente conduce al andlisis translingtistico, en otras palabras, a la polifonia, al conjunto de las
“voces”; no al simplemente linguistico que ofrece una perspectiva monolégica y abstracta.
Aparecen de esta manera las relaciones légicas que son necesarias para las relaciones
dialdgicas, que es el discurso de dos voces, asi como las relaciones de significacion objetiva

como los enunciados y las posiciones de los diferentes sujetos (citado en Delgado 2009, p. 5)

Hasta aqui el recorrido por los distintos modos de abordar la literatura.
Teorias, métodos y formas de abordar lo literario. No es un recorrido exhaustivo ni
agotado, puesto que, como se ha podido evidenciar, las dinamicas del conocimiento
y del mundo académico permiten el surgimiento de nuevas perspectivas de estudio,
las cuales en ocasiones se mezclan dando origen a nuevas propuestas que

enriquecen los campos de la teoria y la investigacion.

Como se ha dicho anteriormente, esta investigacion se ocupa de la lectura del
texto literario en los escenarios educativos. En el sentido pedagdgico que nos interesa,
se acentla el qué es lo literario en una obra, qué es lo ensefiable del fendmeno literario,

qué importancia tienen las concepciones docentes sobre literatura para la interaccion
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entre obra-estudiante en el aula y cual es el compromiso y el rol del docente en los
procesos cognitivos que debe desarrollar el estudiante durante los procesos de lectura
de textos literarios. Por todo ello, el presente estudio se ubica en la modalidad estética
de la lengua. Ademas, convenimos en aceptar que toda pedagogia sincrénica de la

literatura debe seguir, al menos, seis principios:

1. Toda Obra es un producto creativo, poiético, cualificado especialmente por ser
“(...) una puesta en escena de lo simbdlico, no del contenido, sino de sus
desvios” (Barthes, 1983, p. 247).

2. Toda Obra es un texto abierto, que debe ser analizado a la luz de una “teoria
liberadora del significante”, ya que remite “de un significante a otro, sin cerrarse

jamas” (p. 250).

3. No reducir el andlisis de la Obra a un mero trabajo cogntitivo, sino que se debe
mezclar con la experiencia emocional del sujeto-lector; de suerte que es mas
facil comprender que toda experiencia con la Obra es una experiencia lectora
que afecta a un lector, puesto que [...] el texto es portador de un pneuma [...]
gue, al mezclarse con la sustancia etérea del alma, la con-forma, la trans-forma o
la de-forma” (Larrosa, 2003, p. 46).

4. Esto hace que asumir la obra se reduzca a una lectura mediada “[...] por la
conjetura, en consecuencia, por dispositivos conceptuales que son construidos
por el lector mismo” (Jurado, 2000, p. 8), lo cual permite que el encuentro con la
Obra se convierta en un “acontecimiento” que afecta la subjetividad y permite la

lectura intertextual.

5. Sin una re-estructuracion o un efecto creativo frente a la experiencia lectora
del texto literario, bien sea en lo oral o en la escritura con fines de conviccién o
de persuasion, la ensefianza de la literatura pierde toda posibilidad de ser trans-

formativa. Mas simplemente: no hay lectura sin escritura o sin discusion. (p. 10)

6. Todo texto literario debe dialogar con otros textos de la cultura, especialmente

aquellos que circulan en los canales mediaticos; aquello que Reis (1996)
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denomina poética de los medios y que se fundamenta en la accion de completar
la busqueda de sentido del texto literario en el didlogo intertextual y contextual
(Citado por Garcia, 2016, pp. 79-80).

Finalmente, de toda esta revision se sintetiza una nocion de literatura concebida
como un conjunto de textos, tal como lo propone la semiética, sin perder de vista su
caracter social ni los aportes de la Teoria de la recepcion, que acentua el caracter
dialogico del lector y la obra sin descuidar el contexto de enunciacion. Pero, al tiempo,
resaltamos que hablar de una pedagogia de la literatura implica, para esta
investigacion, aceptar que sus focos de preocupacion estan definidos por las formas,
motivos y las estrategias para comprender una obra (hasta volverlo texto, y luego
discurso) y de crearla (empezando por el discurso hasta que devenga en obra); pero
ahora conviene revisar la categoria de concepcién docente, para luego hablar de
pedagogia de la literatura relacionalmente con este concepto.

2.2 Las Concepciones Docentes

Las concepciones docentes del profesorado se entienden como el conjunto de
significados especiales que los profesores otorgan a un fendmeno (en este caso la
ensefianza y el aprendizaje), los cuales van a guiar la interpretacién y la accion docente
posterior Feixas (2010). La investigacion sobre las creencias y conocimiento del
profesor abrié un campo propio, porque

Las concepciones de cada docente pueden entenderse como todo un sistema personal de
constructos que se van elaborando y reformulando continuamente; son una mezcla singular de
teorias formales de conocimiento (conocimientos tedricos) y de conocimientos extraidos de la
experiencia personal y profesional (creencias). En este sentido, las concepciones recogen, por
una parte, todas aquellas ideas, conceptos y teorias a través de los cuales interpretamos lo que
percibimos; por otra parte, integra aspectos relacionados con el mundo del afecto y del
sentimiento, marcado por un referente mayormente subjetivo y personal y finalmente incluye
todas las representaciones e imagenes de naturaleza histérico- social y contextual que nos
permite ver el mundo (Feixas, 2010, pp. 1- 2).

Segun Hernandez (2013), el concepto de concepcion puede confundirse con el

de representacion social y el de creencias, pero aclara que las representaciones
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abarcan una vision general, son configuraciones sociales normativizadas que permean
e influyen a una colectividad. Las concepciones; en cambio, son particulares de cada

sujeto y las creencias estan presentes en ambas. Al respecto, agrega que:

Este grupo de investigaciones permite sefialar que las representaciones, concepciones y
creencias son estructuras de significacion que se producen y reproducen a razén de contextos
sociales, particulares y conviccionales respectivamente. Por tanto, aunque se complementan y
configuran el pensamiento docente, no se refieren exactamente a lo mismo y se hace necesario
el establecimiento de sus limites teérico-conceptuales para evitar confusiones o sobreentendidos

en el campo investigativo (Hernandez, 2013 p. 29).

Cabe mencionar que los paises que han investigado de modo profundo sobre
estos temas son Australia, Reino Unido y Hong Kong en los afios 90s; asimismo, han
tenido una gran difusion en los paises escandinavos. He aqui algunas conclusiones

significativas de estos:

Se entrevistd a veinte docentes de universidades australianas de los dmbitos de la economia,
inglés, medicina y fisica e identificé siete maneras diferentes de comprender la docencia en sus
situaciones particulares de ensefianza y aprendizaje: a) ensefiar como presentar la informacion.
b) ensefiar como transmitir la informacién (del docente a los estudiantes). c) ensefiar como
ilustrar la aplicacion de la teoria a la practica. d) ensefiar como desarrollar conceptos/principios y
sus relaciones. e) ensefiar cémo desarrollar la capacidad de ser experto. f) ensefiar como
explorar maneras de comprender desde diferentes perspectivas. g) ensefiar como producir
cambios conceptuales. Las categorias descritas se ordenan de menor a mayor comprensién de la
docencia. En el nivel inferior, la ensefianza es vista en términos de lo que hace el profesor,

principalmente sélo (Dall’Alba, 1991, citado en Feixas, 2010, pp. 2-3).

Ademas, algunas investigaciones como las de Dall’'Alba (1991) y Dunkin (1990)
se centraron en la relacion entre docente-estudiante-contenido; y se dedujeron cuatro
conceptos de docencia: estructurar el aprendizaje, motivar el aprendizaje, animar
actividades de aprendizaje autonomo Yy establecer relaciones interpersonales dirigidas
al aprendizaje, en las cuales utilizaron el analisis de contenido de mas de cincuenta
entrevistas con docentes recientemente titulados. A partir de alli, se aprecié que los
principios y concepciones que asumen los educadores pueden ser epistemoldgicos,

ontolégicos y/o conceptuales; ademas, que pueden cambiarse o movilizarse gracias a
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gue estas se pueden reformar o construir nuevos fundamentos para mejorar o innovar
sus practicas pedagodgicas. Sin embargo, es dificil cambiar las creencias, porque estas

ya estan impuestas por la sociedad en la que ha crecido el sujeto.

Otras investigaciones asumen que las concepciones son teorias implicitas
acerca de la naturaleza del conocimiento y los procesos psicolégicos que posibilitan
qgue el conocimiento sea generado y trasformado, como lo han venido manifestando
Pozo, Pérez, Echeverria, Mateos, Scheuer, De la Cruz & Martin (2006). Lo mencionado
anteriormente, muestra que las creencias, conceptos y representaciones que posee un
individuo hacen parte de las concepciones; es decir, los docentes creen o asumen que,
si él aprendié un tema determinado de una manera, los estudiantes también lo haran,

Martin & otros (2014, p. 212), y manifiestan que:

(...) teachers have deeply rooted —often more implicit than explicit conceptions— from their own
experiences, first as students and then as teachers, rather than their theoretical training, about
what society expects from them and the best way to achieve these goals. Several studies have

shown the influence of teachers’ conceptions on their instructional practices?.

Por otro lado, en Colombia se han mostrado definiciones como las agenciadas
por BojacA & Morales (2002), investigadoras de la casa que expresan que la
concepcion docente es un conjunto de elementos implicitos sociales, culturales,
académicos que se interrelacionan y se evidencian en el decir- hacer de los individuos.
Finalmente, estas concepciones se pueden movilizar; sin embargo, en las practicas

pedagogicas pueden seguir reincidiendo en metodologias muy tradicionalistas.

Pues bien, para efectos de esta investigacion, este trabajo se va a enfocar en las
concepciones implicitas, entendidas como aquellas que muestra cémo actia el maestro

en sus clases de forma inconsciente y que, segun Pozo & otros (2006):

(...) son representaciones de naturaleza implicita, que tienen prioridad funcional con respecto de

los procesos y representaciones explicitos. Para estos autores lo explicito y lo implicito no son

! Los profesores frecuentemente se instalan mas hacia las concepciones implicitas que explicitas, tomando en cuenta sus propias
experiencias, primero como estudiantes y luego como maestro, en vez de hacer uso de las teorias vistas durante su entrenamiento
como docente, lo que la sociedad espera de ellos y la mejor manera de alcanzar estas metas. Varios estudios han mostrado la
influencia de las concepciones docentes en sus practicas instruccionales.
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categorias absolutas, sino que se sitGan en un continuo. El origen de las representaciones
implicitas esta en la exposicion reiterada e inconsciente a escenarios regulados por ciertos
principios no articulados, igualmente implicitos, es decir, en la experiencia personal en dmbitos
culturales de aprendizaje, mientras que el origen de las representaciones explicitas se sitda en la
educacion formal. En relacion con la naturaleza y funcionamiento cognitivo (p. 116).

Asimismo, Pozo & otros (2006) exponen cinco diferencias de las

representaciones implicitas con respecto a las explicitas, a saber:

1) son un saber hacer, un saber practico o en accion, frente a la naturaleza

declarativa de las representaciones explicitas.
2) funcion pragmatica frente a la epistémica del conocimiento explicito.

3) naturaleza situada o dependiente del contexto, frente a la naturaleza general,

independiente del contexto de las representaciones explicitas.

4) naturaleza encarnada, estdn mediadas por la forma en que nuestro cuerpo se
relaciona con el mundo, en cambio las representaciones explicitas tienen una

naturaleza simbolica.

5) activacion automatica, son dificiles de controlar conscientemente, frente al

caracter deliberado de las representaciones explicitas.

6) Es bastante dificil poder cambiar estas concepciones, ya que se encuentran
muy arraigadas en la mente humana. (p.117)

Igualmente, poder cambiar las formas de ensefianza requiere la modificacion no
s6lo de las creencias implicitas, sino la relacién de los conocimientos explicitos y las
representaciones de caracter implicito y se podrian hacer estas transformaciones
tomando en cuenta los principales contrastes entre las representaciones explicitas e
implicitas donde se atienden a tres componentes esenciales: los procesos de
aprendizaje de esas representaciones, la naturaleza cognitiva y los procesos de
reconstruccién o reestructuracion. (Pozo & otros, 2006). Donde las representaciones
implicitas son resultados de la experiencia personal mediado por el contexto cultural

que suelen ser dificiles de comunicar y compartir ya que vienen representados en
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codigos no formalizados; Anderson (1996) define que “los procesos explicitos son
aguellos de los que se puede informar y los procesos implicitos aquellos de los que no
se pueden informar’ (pp.123-124), ya que son algo que se siente, se vive y se
experimenta en el diario vivir. Estos procesos explicitos corresponden a los que se
aprende de manera formal y son declarativos, mientras los implicitos y se adquieren en

un ambiente social y cultural y son dificiles de controlar conscientemente.

Ademas, cualquier intento de verbalizarlas, de explicitarlas en un codigo
compartido, no deja de ser una traduccion o una explicitacion de esas representaciones
que en si mismo ya las transforma. Por lo tanto, cambiar las concepciones implicitas
sobre el aprendizaje y la enseflanza requiere no soOlo de explicitarlas, sino de
redescribirlas representacionalmente, Karmiloff- Smith (1992) lo manifiestan en “integrar
una nueva teoria o0 sistema de conocimientos que les proporcione un nuevo
significado.” (Citado por Pozo & otros, 2006, p. 113).

Asimismo, las concepciones implicitas son representaciones encarnadas en la
medida en que la visién que se tiene del mundo fisico y social e incluso el de si mismo,
estdn mediadas por la forma en que el cuerpo se relaciona con el mundo, en la cual se
traspasa la cultura y con ella las culturas de aprendizaje que se van contrastando con la
naturaleza abstracta y se van arraigando al conocimiento formal o explicito, mostrando
las teorias predicadas o expuestas por un profesor, puede ser muy distinto de su
conocimiento en accion ya que se activa de manera automatica, esto quiere decir que
las representaciones implicitas se adquieren por procesos de aprendizaje implicito,
entonces por su haturaleza asociativas de esos procesos y la naturaleza social, su
cambio se puede producir por procesos de aprendizaje explicito que se apoyan en
procesos acumulativos, es decir aprendizaje por repeticibn y aprendizajes por
reestructuracion en procesos constructivos (citado en Pozo, 2006, pp. 109- 111). Por

tanto, karmiloff- Smith (1992) anuncian que:

[...] Cambiar las concepciones implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza requiere no soélo
explicitarlas, sino ser <capaz de integrarlas jerarquicamente, 0 redescribirlas
representacionalmente en una nueva teoria o sistemas de conocimiento que les proporcione un

nuevo significado (citado en Pozo, 2006, p. 113).
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Bien, una vez entendido el concepto de concepcion como un constructo mental
gue condiciona el decir-hacer de los docentes, podemos, entonces, revisar algunos
elementos de la pedagogia de la literatura centrando cuestiones como las formas como
se trabaja el texto literario en el aula, ademéas de en qué consiste la lectura literaria y
como se ha trabajado en Colombia desde las politicas establecidas por el MEN en los

documentos publicos.

2.3 Reflexiones Pedagogicas sobre la Ensefianza de la Literatura

Como se afirmaba en el anterior apartado, los referentes mas antiguos en cuanto
la ensefianza de la literatura los encontramos en Aristoteles, quien manifiesta que la
literatura sirve para educar y deleitar al mismo tiempo. Después aparece Horacio, quien
expone que la poesia debe llegar la perfeccion formal, valorandola en relacién con la
moralidad y educacién. Al comienzo, la literatura se ensefiaba con un modelo basado
en la retorica, se trataba del aprendizaje de las reglas del buen decir y de los principios
gue habrian de guiar a los escolares en el momento de componer obras literarias; esta
estuvo vigente hasta mediados del siglo XIX. Después se implant6 la historia de la
literatura, disciplina nacida en la época de la constitucibn y la emergencia del
historicismo europeo, la cual proporcioné sus principios epistemoldgicos vy
metodoldgicos desde la historia literaria, el idealismo y el romanticismo, que dieron pie
al pensamiento historicista, ya que introdujo tendencias culturales vy filoséficas como la
consciencia de la historicidad, ya que es el conjunto de las relaciones, experiencias y
realizaciones de los seres humanos; también tomé en cuenta la historia universal y la
comparé con la historia nacional; es decir, la literatura se impartia para ensefiar
patriotismo. Posteriormente, se implementd un modelo institucional, el cual estuvo
encaminado a la ensefianza de la lengua y la literatura al servicio de la educacion

idiomatica y estética de los alumnos (Encabo & Lopez, 2004, pp. 36- 37).

Asi las cosas, el educador toma en cuenta los métodos de ensefanza y el
significado de la vida académica, entre otros, lo cual convierte a la literatura en una
gran fuente de inspiracion y comprensiéon del quehacer pedagdgico, como lo plantea el
profesor Naranjo (1995). El maestro, entonces, debe empezar a cambiar sus conceptos

53



acerca de como enseifiar la literatura, ya que ella no s6lo posee una funcién estética,
sino que permite leer y transmitir las herencias culturales e historicas de una y otra
generacion, creando identidad o nacionalismo, asi como también el compromiso que
este ha de tener con su propio mejoramiento y el sentido que se le da mediante la
reflexion y su cultivo personal. A propésito de esto, Hurtado & Giraldo (1999)

manifiestan que:

(...) La literatura ha graneado de manera elocuente, mas con motivos de significativa valoracion,
una gran imagen, una imagen pintada con colores vivos y de relevante presencia, una imagen
colocada en un exaltado lugar, el lugar de quien expone y representa los més caros y ponderados

valores sociales: esa es la imagen del maestro (p. 87).

Es asi como el deber sobre el hacer pedagogico del profesor se ve supeditado a
sus conocimientos y a cdémo los va actualizando, en especial cuando la ensefianza y
aprendizaje de la literatura necesita ser vista desde un enfoque diferente, ya que es la
relacion que tiene el lector con el texto, con el autor y con sus conocimientos previos, 1o
gue condiciona la interpretaciéon y la transferencia a su cotidianidad. Es por esto que
para Lomas (1999) la diversidad tiene que ver con el énfasis que cada profesor pone en
sus actividades, ademas supone que los auges de los enfoques comunicativos de la
educacion linglistica han puesto un énfasis en el estimulo del placer de la lectura, por
lo que la atencién se traslada al estudiante-lector y la forma como este conversa con el

texto.

Por otra parte, ademas del placer de la lectura y habilidades de comprensién, el
profesor debe animar a los jévenes a escribir mediante la manipulacion de las formas
linglisticas o mediante la imitacion de modelos expresivos (géneros y estilos literarios),
porque la escritura literaria se convierte en otro eje de la educacion literaria. Es aqui
donde aparecen los talleres literarios como herramienta didactica al servicio de la libre

expresion de ideas, de los sentimientos y de las fantasias de los jévenes.

Al respecto, Colomer (2005) plantea que debe hacerse una diferencia entre
ensenar literatura y ensefar a leer literatura. En palabras de la autora, “(...) lo que la
escuela debe ensenar, mas que literatura, es a leer literatura. [...] el lector competente

es aquel que sabe construir sentido de las obras leidas” (p. 15). Asimismo, Bombini
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(2006) propone reinventar la ensefianza de la lengua y de la literatura, por lo que se
pregunta cual es el lugar que la escuela le reserva a esta practica cultural que es la
literatura, ademas se cuestiona sobre el reconocimiento del papel fundamental que
tiene a la hora de construir representaciones, de proponer vinculos y escenas iniciaticas
de amplio impacto en la vida de los sujetos, en sus relaciones presentes y futuras con la

cultura letrada.

Por otra parte, para el profesor Cardenas (2004), el lenguaje de la literatura esta
hecho de imagenes que describen la realidad y, también por simbolos que permiten una
relacion homeostatica que rescata la relacion entre lo inmanente y lo trascendente, a la
organizacién contribuyen los codigos narrativos, simbdlicos, actanciales, espaciales,
temporales, heuristicos y hermenéuticos que alimentan la red textual que conecta
textos y contextos, subtextos y metatextos. Por eso la literatura no es sélo un
instrumento para el ambito escolar, sino que es importante porque ayuda a la
interpretacion de textos, algo en lo que coincide con Mendoza (2001), quien afirma que
para la formacion lecto-literaria o mejor es atenerse a tres pautas que se van

encadenando:
- Desarrollar las habilidades lectoras.
- Consolidar tales habilidades mediante la experiencia lectora.
- Desarrollar y ampliar la competencia literaria. (p. 279)

Es importante que el lector encuentre conexiones y /o relaciones que puede tener un
texto con otro; por eso se habla de un lector ingenuo y un lector experto o competente.
El primero se refiere a aquel que interpreta de manera lineal, mientras que el segundo
tiene la capacidad de comparar el escrito leido con otro, con el cual tenga afinidad. Por
eso, la mejor formacion del lector es aquella que lo prepara como lector activo y
eficiente, tal como sefiala Garcia (2004), esto es, que se enfrente a textos de creciente
dificultad, modulando las distintas estrategias de lectura; es decir, que el nifio sea capaz
de identificar la estructura de un cuento a pesar que, este pueda ser muy extenso, lo

cual ayuda al desarrollo de la competencia literaria.
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Por otra parte, para el profesor Vasquez (2006) no hay una manera univoca de leer,
pues existen formas y estrategias diversas, pero en relacion con la ensefianza de la
literatura, esta no es solo historiografica y en cuestiones de escritura no sélo se trata de
redactar, sino que hay que dejar de lado el concepto de lecto-escritura y asumir por
separado la lectura y la escritura, como dos procesos gue se ensefian y se evaltan de
forma distinta. Dentro de la didactica, se encuentra el discurso del maestro, las
estrategias, los modos, los instrumentos y las ayudas que utiliza, también incluye la
organizacién del conocimiento, las concepciones de aprendizaje y los procesos de

evaluacion.

La lectura literaria es importante ya que se debe promocionar diferentes
competencias y fomentarlas tanto en la escuela como en casa, ya que existe la lectura
escolar sirve para aprender y la lectura ludica sélo para leer pues, tal como afirma
Martin (2000):

La Unica incitacion a la lectura que creo posible es la que puede nacer de nuestro afan no tanto
de que el nifio se acostumbre a tener libros a su lado y a leerlos con devocién de que escuche los
cuentos, y cuantos mas y mas veces mejor. Que acertemos a contarselos con conviccion,
transmitiéndoles ese temblor que oculta el sentimiento de su maravilla y de su extrafieza, porque
basta que un nifio oiga hablar de un elefante verde para que al instante quiera saber mas, y de

ese cuento podamos pasar a otros nuevos (p. 15).

La animacién de la lectura seria, entonces, una buena estrategia para crear un
habito en la lectura tanto en casa como el colegio y el placer de leer se convertiria en
una experiencia activa, creativa y habitual, en la cual se necesita de constancia, libertad
y disciplina; por tanto, es importante elegir una seleccién de textos adecuados para
cada edad, para que los nifios y los jovenes desarrollen la pasion por la lectura literaria,

y afirmaba que:

Hay dos tipos de nifio- lector, o bien el que lee para la escuela, porque leer es su ejercicio, su
deber, su trabajo, poco importa si es agradable o no; o bien el nifio que lee por si mismo, por
gusto, para satisfacer su necesidad personal de informacion (...) o para alimentar la imaginacion,
es decir, “para jugar a” (...); para jugar con las palabras, para navegar en el mar de las palabras

seguln su propia inspiracion (Rodari, 1983, citado en Garcia, 2004. p. 278).
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Lo anterior da a entender que la lectura de literatura no es sélo un recurso
escolar, sino una forma de motivarla. En los Lineamientos Curriculares (1998) se leen

los planteamientos de Kristeva (1998), seguidora de Bajtin, y afirma que:

Apoyandose en Bajtin, Kristeva inaugura el concepto de intertextualidad. Para Kristeva (1978), “el
significado poético remite a significados discursivos distintos, de suerte que en el enunciado
poético resultan legibles otros varios discursos...” El texto literario viene a ser, segun Kristeva, el
lugar en donde se cruzan textos de distinta clase (historicos, politicos, filoséficos, folcldricos,
mitoldgicos, etc.); por eso, “tomado en la intertextualidad, el enunciado poético es un subconjunto
de un conjunto mayor que es el espacio de los textos aplicados a nuestro conjunto...” (p.67), es
decir, un subconjunto generado en el interior de un conjunto mayor en el que circulan —
recordando a Tynianov— las distintas series (politicas, ideoldgicas, literarias, etc.). Lotman dira, a
Su vez, que a través de las obras artisticas los autores remodelan los distintos significantes de la

cultura y de sus tradiciones (p. 82).

Al comienzo, la ensefianza de la literatura ha sido subordinada a un modelo
tradicionalista; sin embargo, las nuevas tendencias la ven desde una perspectiva
diferente como desarrollar una didactica de la literatura, Caro & Gonzalez (2009) la

definen como:

“(...) Una ciencia social de composicion interdisciplinar que se caracteriza por centrarse mas en
los procesos cognitivos de aprendizaje comunicativo de la literatura que en la instruccion sobre
los recursos de una u otra teoria literaria. Lo importante no es “ensefiar contenidos” sobre la
literatura sino “aprender competencia comunicativa” con la literatura. No es una ciencia aplicada

sino una ciencia implicada con la vida de las palabras.” (p. 2)

En ese sentido, la literatura no es solo historia de la literatura, donde se ensefia
autores, obras y épocas, las cuales eran repetidas para aprender de memoria,

convirtiéndola en una parte aburrida en clase de espafiol.

Son los estudios de la pragmatica literaria y de la linglistica del texto
desarrollados desde finales del siglo XX, los que avanzan hacia una consideracion
semidtica de la literatura que tiene en cuenta la idea de “competencia literaria” como un
uso social de interpretacion y produccion textual de acuerdo con ciertas tipologias
discursivas donde incide tanto el lenguaje verbal como el no verbal. En esta linea, la

estética de la recepcion estudia la relacion entre literatura e interpretacion a través de la
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historia (Caro & Gonzalez, 2009, p. 4). Entonces esta didactica busca desarrollar la
competencia literaria la cual es el resultado de inferencias construidas a partir de la
recepcion de obras concretas y de conocimientos metaliterarios que ayudan a
comprender su contexto y su composicion verbal. Desde esta Optica, la Didactica de la
Literatura incorpora las antiguas aportaciones cientificas sobre el tema con nueva

proyeccion comunicativa:

1) El estudio de la historia de la literatura proporciona informacién enciclopédica
valida para comprender la genealogia intertextual y la deuda cultural de los

textos estudiados.

2) El estudio de las tipologias discursivas proporciona instrumentos de
organizacion verbal para el desarrollo pragmético de la competencia

comunicativa de la literatura.

3) La técnica del comentario de textos desarrolla la habilidad de leer para
analizar, es decir, la lectura atenta de obras completas para apreciar en los
modelos las pautas ideoldgicas y estéticas que conforman sus mundos de

ficcion.

Actualmente se habla de una educacion literaria que se ha centrado en la
interaccion del mundo del lector con el de la obra literaria, dando protagonismo al
aprendizaje autonomo y convirtiendo la ensefianza en mediacién, como John Guillory
(2002) declara que:

One particularly important aspect of mediation concerns the way the literary text is taught which
then governs how it is received, perceived, and interpreted by students. While there is a wealth of
research about literary history, literary genres, and the nature of the literary text, research on

approaches to teaching literature is insufficient (citado en Choo, 2012, p.4)?

2 Un aspecto particular importante de la mediacion compete a la manera como el texto literario es
ensefiado, como los estudiantes lo reciben, lo perciben y lo interpretan. Mientras hay un enriquecimiento
de la historia literaria, los géneros literarios y la naturaleza del texto literario, la blsqueda de enfoques en
la ensefianza de la literatura es insuficiente.
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Ya que no solo se aprende historia y cultura sino, también, como el lector puede
ser critico frente al texto y al autor; dicho aprendizaje se va alimentando de modo
holistico o interactivo de las practicas lecto-escritoras que combinan interpretacion y

creacion.

Ademas, hay que tomar en cuenta que las obras literarias son el resultado de
condicionamientos historicos, sociales y culturales determinados, su estudio suscita
actitudes criticas Gtiles para el mundo de los estudiantes; de modo que mediante la
lectura y escritura de textos literarios los alumnos se van formando, cargadndose de
motivos y verdades estimulantes para la vida; la cual potencia el aprendizaje autbnomo
de la literatura con sus actuales indagaciones en los talleres disciplinares e
interdisciplinares para la animacién a la lectura y a la creatividad escrita desde ambitos
interculturales, también se debe re-direccionar el uso de las NTIC para motivar a los
estudiantes.

La metodologia semidtica es la que favorece la educacion literaria necesaria para
plantear la creatividad interdisciplinar y sus efectos interculturales. Su trayecto difiere de
las instrucciones conductistas que obligan hacia una visiébn minascula de la habilidad
escritora, es decir, un aprender a escribir y aprender a leer; antes bien, se encamina
hacia la educacién de la literatura en proceso que proporciona una visién holistica
(Bjork y Blomstand, 2000) de la habilidad lecto-escritora, es decir, un escribir para
aprender y leer para aprender: verbalizar, visualizar, descubrir, comunicar y

comprender... para comunicarse en redes de solidaridad.

La Semidtica ha proporcionado a la Educacion Literaria valiosas nociones, entre
las que destaca la nocion de “abduccién” formulada por Ch. S. Pierce como la acciéon de
“vivir’ la experiencia literaria, de modo que incluye y sobrepasa el trabajo de “entender”
tal experiencia (estrategia deductiva) o de “analizarla” (estrategia inductiva). Con otras
palabras, el método didactico de la abduccion parte de herramientas linglisticas
(organizadores previos y modelos textuales) para lograr la creacion de textos (la
estrategia abductiva). Planificar las estrategias de la creatividad es quiza la mayor
innovacion educativa de la Didactica de la Literatura, ya que supone invertir el orden

l6gico de la deduccién que caracteriza las técnicas de estudio de método forense tan
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usadas tradicionalmente en las aulas y apostar por la técnica de estudio del detective
que desenmascara el sentido de las cosas por ese “rapto de vision” de la légica

abductiva que, como no juzga a las imagenes, sino por medio de ellas.

Todo texto es un intertexto enunciaba Barthes (1971) hace mas de medio siglo,
donde las nuevas tendencias culturales buscaron una expresion concertante y
autocritica. A ella se le fueron sumando intelectuales de la talla de Barthes y Genette,
Foucault, Derrida y Kristeva, quienes crearon una nueva teoria centrada en los
procesos intertextuales de la lectura y la escritura literaria. La “intertextualidad” (término
acuiado por J. Kristeva a imitacion del “dialogismo” bajtiniano), entrega la actividad de
leer a la cita con las reminiscencias de otros textos leidos y de experiencias vitales

vinculadas (Genette, 1989 citado en Caro & Gonzalez 2009, p.8).

Ademas, los Lineamientos Curriculares de la Lengua Castellana (1998) tipificaron
algunas formas del ser docente en Colombia, a saber: docentes que no usan la
literatura y se centran en lo normativo/prescriptivo de la lengua, docentes que utilizan la
literatura para ensefiar valores, docentes que hacen de la literatura un objeto marginal o
como pretexto para cualificar aspectos de la lengua materna, y docentes que privilegian
el analisis del texto literario haciendo uso de teorias lingulisticas y literarias. Con la
inclinacion hacia esta ultima concepcion se quiso poner fin a un modo de entender la
literatura como acumulacion de datos historiograficos y se aposté por un docente capaz
de desarrollar en los estudiantes la argumentacion critica. Para ello debia proponer a
sus estudiantes interpretaciones a profundidad desde los niveles mas literales, pasando
por los inferenciales, hasta llegar a niveles de lectura intertextual. La literatura es un

medio para desarrollar procesos metacognitivos.

En sintesis, en un interés por ofrecer a los docentes una perspectiva de
enseflanza de la literatura se ha realizado un recorrido diacronico por distintas
vertientes de estudio del fendmeno literario y su manera de entender la literatura. Al
estudiar las concepciones docentes es preciso detenerse en las concepciones
implicitas para entender como las propias experiencias de aprendizaje de los docentes
parecieran condicionar la manera como ellos imparten en la actualidad dicho saber. Es

preciso dejar de considerar a la literatura como medio para ensefar otros fines
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(linguisticos, biograficos, historiograficos) y centrarse en la ensefianza de la obra
literaria como texto, con elementos y recursos propios que la convierten en un tejido
susceptible de ser descifrado. La semiética, de la mano de autores como Barthes,
Bajtin, Kristeva, entre otros nos sirven referencias tedricas para esta apuesta. Desde el
punto de vista pedagdgico y didactico también existen importantes referentes que
apuntan a la necesidad de desarrollar por parte de los docentes una competencia

literaria en sus estudiantes.
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3. Referentes Metodolégicos

Si se recuerda lo expuesto en el primer capitulo de este reporte, tenemos que la
lectura etnografica del contexto (LEC) adelantada en las escuelas donde se anticiparon
las observaciones y las inmersiones dej6 ver la pervivencia de concepciones
tradicionales en la ensefianza de la lectura literaria; De esta suerte, el proyecto de
investigacion se adscribié en la modalidad estética del lenguaje (MestL) por cuanto
pretende movilizar algunos elementos de la pedagogia de la literatura en un grupo de
docentes de dos IED de Bogota. Ahora bien, para la realizacion del mismo fue
necesario marcar una ruta metodologica con ayuda de planeadores y estrategias que
permitieran obtener los datos acordes con los objetivos propuestos, de tal suerte que el

disefio, la intervencion y las conclusiones demostraran el proceso que se llevé a cabo.

Asimismo, este proceso captdé metddicamente el andlisis y la reflexion de las
concepciones docentes manifiestos en las practicas de ensefianza de los textos
literarios en un espacio tan diverso, plural y heterogéneo como es la escuela y se
permitié ofrecer conclusiones y determinaciones que permitieran mejorar y profundizar
en el proceso de ensefianza-aprendizaje frente al objeto de la literariedad. Por eso, en
este apartado del reporte se desglosa la ruta investigativa dindmica y circular, de ida, y
vuelta entre sus fases; armen los hechos ocurridos y la interpretacion de los mismos; un
disefio que permiti6 construir una intervencién que provista para afectar de manera
proactiva y transformativa el proceso educativo. A continuacién, se englobara cada uno

de estos conceptos.
3.1 Paradigma, método y disefio: de la investigacion a la accién

Esta investigacion se centré en el paradigma Interpretativo o Hermenéutico, ya
gue se propuso ocuparse del estudio de los significados de las acciones humanas y de
la vida social, al tener en cuenta el mundo personal de los sujetos; es decir, como
interpretan las situaciones, qué intenciones tienen y qué significan para ellos. Asi, pues,
se le da un valor a la comprensién e interpretacion de la realidad desde las
representaciones que los individuos pueden dar y, porque toda investigacién anclada

alli comprende tedricamente la realizacion en particular. Segun Rodriguez (1996):
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Estudia la realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentando sacar sentido de, o
interpretar los fenbmenos de acuerdo con los significados que tienen para las personas
implicadas. La investigacion cualitativa implica la utilizacion y recogida de una gran variedad de
materiales—entrevista, experiencia personal, historias de vida, observaciones, textos histdricos,
imagenes, sonidos — que describen la rutina y las situaciones problematicas y los significados en

la vida de las personas (p.32)

Existen realidades construidas que solo pueden estudiarse en forma holistica y
compleja; de manera que el investigador y el objeto de investigacion interactian y se
median reciprocamente. Dicho de otra forma, el sujeto que conoce y el objeto por

conocer son inseparables pues, tal como afirma Briones:

Las investigaciones estan influidas por valores investigativos, los cuales se expresan en la
eleccion de un problema, en su conceptualizacién y en el énfasis dado a su focalizacién, sea en
términos de evaluacién u opcién politica. La investigacion esta influida por la eleccion de un
paradigma que guia la investigacion hacia el problema y por los valores que se dan en el
contexto. Desde el paradigma interpretativo- hermenéutico se observa la realidad como algo
dinamico, mudltiple y holistico; centra su interés en comprender, interpretar y compartir esa
comprension de la realidad a través de la relacién dialdgica entre sujeto investigador- sujeto
investigado, ya que “la funcion final de la investigacion interpretativa consiste en lograr la
interpretacién de las conductas de las personas estudiadas lo cual se logra al captar el significado

gue ellas le dan desde su propia perspectiva y subjetividad (1998, p. 69).

Asi, pues, se trata de comprender y sintetizar la realidad como dinamica y diversa,
por lo cual se concentra en el significado de las acciones humanas y concibe el
conocimiento como modificador o alterador de realidades, el cual influye en las
conductas y pensamientos del sujeto. En este sentido, se le da preponderancia a la
experiencia que ejecuta el investigador frente a su objeto de estudio, los cuales
interactian de manera concurrente. Asi desde la practica social es donde se obtiene el
conocimiento y se centra en la descripcién y comprension de lo individual en lo social,
mas alla de la produccion de conocimientos universales. De acuerdo con la propuesta
de Lincon & Guba (1985) son cinco los axiomas que caracterizan este paradigma, a

saber:

e La realidad es concebida como multiple, holistica y construida por lo cual su

comprension es el objetivo principal.
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e La relacion entre el investigador y lo conocido es interactiva considerando que

tanto el sujeto como el objeto de investigacion se influyen mutuamente.

¢ No se persigue entonces la generalizacion universal de los hallazgos tedricos sino

la descripcién, comprensién e interpretacion de situaciones particulares.

e En cuanto a los nexos causales dentro de un fendmeno se retroalimentan causas

y efectos constantemente.

e Se reconoce la inevitable presencia de los valores en cualquier proyecto
investigativo debido a factores como: el investigador, la eleccion del paradigma, la

teoria seleccionada y el contexto. (p.119)

Por lo tanto, este paradigma estudia e interpreta las influencias que tiene el
conocimiento con las realidades sociales en un grupo de personas, asi lo manifiesta
Gonzalez (2003); es el didlogo que se entabla con ella quien direccionara el curso de la
investigacién, sus fases, su replanteo al dictado de las nuevas informaciones y
constructos tedricos configurados sobre su basamento. El proceso de investigacion no
se produce de modo lineal, sino circular, se reformula constantemente al dictado de las

nuevas aportaciones que surgen como resultado de la interactuacion con la realidad.

Ademas, demuestra, por medio de la observacion y la recoleccion de datos, la
realidad en el contexto socio-educativo, en este caso, llevandolo a un enfoque
cualitativo de la investigacion social, en coherencia con el paradigma interpretativo y

gue surge a mediados de los siglos XV y XVI con Weber.

La intencion investigativa del método estd orientada hacia la necesidad de
descubrir y comprender el desarrollo social. Por lo tanto, este proceso investigativo es
flexible y sus hipotesis no se concentran en la aprobacion, sino que estas son el
resultado del proceso mismo. Para este método es muy importante el andlisis de casos,
las perspectivas y los puntos de vista de los participantes. AUn mas, su caracter es
inductivo; es decir, va de lo particular a lo general y los datos obtenidos provienen de

una observacion participante. Asimismo, su proceso investigativo no es lineal sino
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circular lo cual permite revisar y analizar cada etapa de acuerdo con el propdsito

estimado, como se muestra en el siguiente grafico:

Esquema 1. El proceso cualitativo.

Fase 1

Fase 2 Fase 3
Idea
Planteamiento Inmersidn Inicial
l — —
del problema en el campo
Fase 9 A
Elaboracién
del reporte de
resultados Literatura
existente
(marco de
Fase 8 referencia) rase s Y
_ Concepcién del
Interpretacién de diserio del
resultados estudio
A4
Fase 5
Recoleccion Definicion de la

delosdatos © *  muestra inicial del
estudio y acceso a
. Andlisis de -
los datos

Fase 7

Hernandez, Fernandez & Baptista (2010, p. 24)

Existen multiples significados sobre este enfoque investigativo. Al respecto,
Herndndez, Ferndndez & Baptista afirman que: “Este enfoque ha sido (...) referido
como investigacion naturalista, fenomenoldgica, interpretativa o etnogréafica, y es una
especie de “paraguas” en el cual se incluye una variedad de concepciones, visiones,
técnicas y estudios no cuantitativos” (2010, p. 7). Y, pese a que sus conceptos son
diversos, el enfoque cualitativo para la investigacion se caracteriza por trabajar con
datos sin estadisticas o medicion numérica; es decir, opuesta a la concepcién estricta
del enfoque cuantitativo;, se caracteriza, mas bien, por adoptar los datos
dindmicamente; esto es, asumir situaciones, personas, acciones, comportamientos,
manifestaciones etc., para interpretarlos en funcion de proponer y culminar preguntas

de investigacion.
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Igualmente, este enfoque esta orientado hacia la necesidad de descubrir y
comprender el desarrollo social, siendo flexible; mientras que sus hipétesis no se
concentran en la aprobacion, sino que estas son resultado del proceso mismo. Por

consiguiente:

[...] Al emplear una metodologia cualitativa mas que privilegiar la generacién de teorias se
persigue transformar una realidad enmarcada y contextualizada. Los sujetos investigados no son
meros aportadores de datos para formular después generalizaciones, sino que los valores de
esos datos estriban en la mejora que pueden traer para los propios sujetos que los suministraron”
(Gonzalez, 2003, p.130).

Del mismo modo, para este enfoque es muy importante el analisis de casos, las
perspectivas y los puntos de vista de los participantes, ya que la investigacion registra
la movilizacion de las concepciones docentes y la ensefianza de la lectura de textos
literarios en dos instituciones educativas distritales. Es por eso que se asumié el
paradigma cualitativo, ya que este permite ir y volver sobre cada uno de los diferentes

aspectos constituyentes del proceso de investigacion.

Bien, acabamos de describir el paradigma y el enfoque; ahora se definira el
disefio escogido, el de la investigacién-accion. Este término hace referencia a una
amplia gama de estrategias realizadas para mejorar el sistema educativo y social y
existen diversas definiciones de investigacidn-accion; las lineas que siguen recogen
algunas de ellas. Asi, por caso, segun Kemmis & Mctaggart (1988), la investigacion-
accion no sélo se constituye como ciencia practica y moral, sino también como ciencia

critica. Para los autores la investigacion-accion es:

[...] una forma de indagaciéon autorreflexiva realizado por quienes participan (profesorado,
alumnado, o direccion, por ejemplo) en las situaciones sociales (incluyendo las educativas) para
mejorar la racionalidad y la justicia de: a) sus propias practicas sociales o educativas; b) su
comprension sobre las mismos; y c) las situaciones e instituciones en que estas practicas se

realizan (aulas o escuelas, por ejemplo) (p.111)

De esta suerte, el mismo observador observado va interpretando y, a la vez,
busca una solucion al respecto. Pero, se sabe, es Elliot (2000) el principal

representante de la investigacion-accion desde un enfoque interpretativo, quien la
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define como un estudio de una situacion social con el fin de mejorar la calidad de la
accion dentro de la misma. Esto es, la entiende como una reflexion sobre las acciones
humanas y las situaciones sociales vividas por el profesorado que tiene como objetivo
ampliar la comprension (diagndstico) de los docentes de sus problemas practicos. En
este sentido, las acciones van encaminadas a modificar la situacion una vez que se

logre una comprension mas profunda de los problemas.

Ahora, en el campo de la educacion, este disefio permite la cualificacion de la
practica pedagdgica, interés de este estudio para el reconocimiento y trasformacién de
las concepciones de un grupo de docentes de una IED de la ciudad de Bogota. Este
disefio se encuentra apoyado en Elliot (2000) quien afirma que “[...] el objetivo
fundamental de la investigacibn—accién consiste en mejorar la practica en vez de
generar conocimientos. La produccion y utilizacion del conocimiento se subordina a
este objetivo fundamental y esta condicionado por él (p. 67). Es que la investigacion-
accion implica leer la préactica, es decir, tener en cuenta cada detalle que da lugar a las
relaciones que se entretejen en la cotidianidad escolar. Ademas, permite que el docente
desde sus descubrimientos genere otras posibilidades de intervencion en el aula,
pretensibn que se abarca en este proyecto investigativo. De tal modo que la
investigacidén-accion recupera de la practica docente su caracter reflexivo y gestiona a

la vez que el maestro sea capaz de reconocer y retomar su rol investigativo.
3.2 Fases

La investigacidn-accion tiene ciertas caracteristicas que, descritas por Kemmis &
McTaggart (1988), relieva su cualidad fundamental de ser participativa. En efecto, las
personas involucradas en la investigacion trabajan con la intencion de mejorar sus
propias practicas, y para ello idealmente deben seguir una espiral introspectiva basada
en ciclos de planificacion-accion-observacion-reflexion. Ademas, es colaborativa, pues
se realiza en grupo por las personas implicadas y crea comunidades autocriticas de

personas que participan y colaboran en todas las fases del proceso de investigacion.

Aln mas, este disefio genera un proceso sistematico de aprendizaje, orientado a

la praxis (accion criticamente informada y comprometida) e induce a teorizar sobre la
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practica, sometiendo a prueba las practicas, las ideas y las suposiciones. Todo esto
implica registrar, recopilar y analizar los juicios, reacciones e impresiones en torno a lo
que ocurre en el paisaje educativo, exigiendo técnicas clasicas como un diario personal
en el que se registran las reflexiones y andlisis criticos de las situaciones alli situados.
De esta manera, el investigador instalado en este disefio empieza con pequefios ciclos
de planificacién, accion, observacion y reflexion, avanzando hacia problemas de mayor
envergadura; iniciando, entonces, pequefios grupos de colaboradores y expandiéndose
gradualmente a un nimero mayor de personas. Esta espiral se explica brevemente en

el siguiente grafico:

Esquema 2. Espiral de ciclos.

La espiral de ciclos

Ciclo 1

Reflexionar
Planificar

( Actuar

Ciclo 2
Revisar el plan.
\ Replantear el plan
(comenzar
un nuevo ciclo)
Ciclo 3

En la perspectiva que representa el trabajo de Stenhouse (1984) y de Elliot (1993),

Observar

Fuente: Rodriguez, Gil, & Garcia (1996, p.15)

la investigacion-accion practica implica la transformacion de la conciencia de los
participantes; asi como el cambio en las practicas sociales. Asimismo, el modelo de
Elliot toma como punto de partida el modelo ciclico de Lewin, que comprende tres

momentos: elaborar un plan, ponerlo en marcha y evaluarlo. Las fases, entonces, son:

e |dentificacion de una idea general. Descripcion e interpretacion del problema

gue hay que investigar.

e Exploracion o planteamiento de las hipétesis de accion como acciones que hay

gue realizar para cambiar la practica.
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e Construccion del plan de accion. Es el primer paso de la accion que abarca: la
revision del problema inicial y las acciones concretas requeridas; la vision de los medios
para empezar la accion siguiente, y la planificacion de los instrumentos para tener

acceso a la informacion.

Ademas, hay que prestar atencion a la puesta en marcha del primer paso en la
accion y a la evaluacion; pero, también a la revision del plan general. Y, aunque Elliott
hace algunas criticas al modelo Lewiniano, la remodelacion de la espiral de actividades
sostiene la esencia misma de la propuesta, tal como se abrevia en el siguiente

diagrama de flujo del esquema 3:

Esquema 3. Ciclo de la Investigacidn-Accion.

Ciclo de la investigacién-accion (Elliott. 1993)

( Modificacion de la idea inicial

!

Reconocimiento
(Descubrimiento y analisis de datos)

|

Plan general
Paso 1 de la accion

Ciclo 1 Paso 2 de la accidon \
Paso 3 de la accion

Revisién de la implementacién —
y sus efectos

|

Reconocimiento

k (explicacion de los fallos —— Revision de la idea general
En la implementacion y sus efectos) i

Plan corregido
Paso 1 de la accién\
Revision de la implementaciéon Paso 2 de la accion

y sus efectos

Implementacion
del paso 1

Implementacion de

Ciclo 2 1 los pasos siguientes
Reconocimiento . )
(explicacion de los fallos . Revision de la idea general
En la implementacion y sus efectos) $
Plan corregido
Paso 1 de la accién \
Paso 2 de la accion

Revision de la implementacion
y sus efectos
1 Implementacion de
los pasos siguientes

Ciclo 3
Reconocimiento
(explicacion de los fallos
En la implementacion y sus efectos)

Fuente: Rodriguez, Gil, & Garcia (1996, p.17).
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En este orden de ideas, es preciso expresar que “[...] todo estudio cualitativo es

flexible” (Hernandez, Fernandez & Baptista. (2010, p.511); por lo tanto, las etapas de

este estudio se estan revisando y ajustando segun los cambios que vaya demostrando;

y, como se ha dicho previamente, los participantes juegan un papel importante en el

disefio; es por eso por lo que se explicara la poblacion objeto de estudio, para ajustar

estas determinaciones generales a la investigacion que se apoyo en este disefio.

Efectivamente la poblacion a transformar son cinco docentes de las IED Maria

Cano y Atahualpa, profesionales de diferentes universidades del pais, algunos con

estudios de pregrado, otros cuentan con especializaciones y maestrias o se encuentran

cursandolas, dos son docentes pertenecientes al decreto 2277, los demas pertenecen

al 1278. En detalle tenemos:

La docente N°1 es Licenciada en Ciencias de la Educacion, Especialidad en Pre-
escolar y el Aprendizaje de la Universidad INCA. En sus caracteristicas psico-
sociales es una persona extrovertida, alegre, interacta bastante con sus
compafieros, demuestra sentido de pertenencia por la institucion y disfruta su

labor docente, pertenece al decreto 2277.

La docente N°2 es Licenciada en Educacion con Especialidad en administracion
Educativa de la Universidad INCA. Ademas, obtuvo especializacion en Espafiol y
Literatura en la Universidad de la Salle y Maestria en Docencia de la Universidad
Gran Colombia. Es una persona de naturaleza introvertida, analitica, se inclina
por la escritura, interactlia con un grupo especifico de docentes, manifiesta ser

docente por vocacion.

La docente N°3 es Licenciada en Pre-escolar y Basica Primaria con Enfasis en
Lectoescritura y Matematicas de la Universidad Iberoamericana. Asimismo,
posee una Especializacion en Comunicacion educativa en la UniMinuto y esta
cursando la Maestria en Educacion en la Universidad Santo Tomas. Es una
persona de bastante afluencia verbal, radical en algunas posiciones, se reconoce

lider y con capacidad para dirigir proyectos educativos.
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- El docente N°4 es Licenciado en Ciencias de la Educacion especialidad espafiol
e Inglés de la Universidad Pedagogica Nacional. Cultura general, pertenece al
decreto 2277, de temperamento amable, se considera un buen lector y
manifiesta que la exigencia a los estudiantes ha disminuido en las ultimas
décadas, le preocupan los resultados obtenidos en las pruebas nacionales.
Afirma que en ocasiones ademas de Lengua Castellana ha orientado cursos de

ética, filosofia y sociales.

- La docente N°5 es licenciada en Educacion Basica con énfasis en Humanidades
y Lengua Castellana Universidad Distrital. Magister en Linguistica Espafiola del
Seminario Andrés Bello, Instituto Caro y Cuervo. De naturaleza alegre y
extrovertida, manifiesta interés por la formacion constante y por aprovechar los
espacios de capacitacion que brinda la SED, le gusta debatir sobre temas de

lenguaje, Cine, musica y literatura

Este grupo de maestros estdn comprometidos con su labor docente, aunque
cada uno es independiente en la planificacion, ejecucién y evaluacion en sus practicas,
se encuentran realmente preocupados por mejorar la ensefianza-aprendizaje de la
asignatura de espafiol, fueron escogidos entre una poblacién de nueve docentes por
manifestar abiertamente su vocacion pedagdgica, su interés en la lectura y en la
formacién continua, en consonancia con los perfiles docentes de cada institucion. A
partir de estas caracteristicas se diseid una intervencion que atendiera a las

necesidades de los docentes y a los objetivos de la investigacion,

Dadas las caracteristicas subjetivas de la realidad social que se pretenden
analizar (concepciones docentes) a partir del analisis de elementos etnograficos como
cuadernos de apuntes, consignas de trabajo, carpetas, el proyecto OLE y al uso de
entrevistas semiestructuradas y soportes audiovisuales de los sujetos de investigacion,
se puede decir que esta investigacion se suscribe en el paradigma hermenéutico
interpretativo, el cual permitird descubrir las concepciones de la ensefianza de la lectura
literaria que poseen los docentes de las Instituciones educativas, luego de triangular las
declaraciones de los maestros con las politicas publicas y lo que evidencian sus

practicas pedagdgicas.
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De lo anterior se desprende que el método investigativo mas apropiado es el
inductivo pues no se pretende confirmar una hipotesis sino describir y analizar
caracteristicas y variables que puedan llevar a una conceptualizacion de una realidad
social, como lo es la concepcion de la ensefianza de la literatura y la lectura en el
contexto escolar de dos colegios de Bogota, teniendo en cuenta que lo que
denominamos realidad social se encuentra permeado por aspectos objetivos y
subjetivos (Bonilla, 1997). Los primeros se encargan de organizar e institucionalizar a
través de la historia practicas e instituciones sociales, siendo el lenguaje y por ende la
literatura uno de ellos. De esta manera un enfoque cualitativo se hace pertinente dada
la necesidad que tiene el investigador de mantener comunicacion directa y constante
con los sujetos investigados para comprender las dimensiones cognitivas del asunto

que investiga.

En concordancia con todo lo anterior, el disefio investigativo elegido para llevar a
cabo esta propuesta es la investigaciOn—accion ya que permite la cercania entre
investigador y la comunidad. En este disefio se plantean tres momentos importantes: el
desarrollo de una lectura etnografica del contexto que lleve a una pregunta de
investigacion contextualizada, la busqueda de un marco tedrico que respalde el tema de
las concepciones en ensefanza de la literatura y permita desarrollar una propuesta de
intervencidn y, por ultimas, la interpretacion de los resultados que serviran de referente
a toda la comunidad educativa para cualificar y dimensionar los valores ocultos en las
actividades de aula y la distancia existente entre teorias y practicas educativas,
teniendo siempre presente lo que afirma Angrosino (2012) “[...] el observador
participante, como tal, no puede esperar controlar todos los elementos de la
investigacion, depende de la buena voluntad de la comunidad” (p. 45). Es decir, se
debe crear la empatia necesaria para alcanzar los objetivos de la investigacion; ademas
se espera que haya una transformacion reciproca, no solo se busca modificarlas
concepciones acerca de la enseflanza de la lectura literaria a los docentes a intervenir,

sino que los investigadores también lo realicen.

La investigacién se justifica por cuanto es necesario generar momentos y

espacios de reflexion sobre la ensefianza de la lectura literaria en el aula, en
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consonancia con las teorias actuales que la proponen como un saber desde la
experiencia misma y no como un medio para otras intenciones formativas. Los alcances
de la propuesta se centran en lograr propuestas didacticas elaboradas en conjunto con
los propios docentes para transformar la experiencia literaria de los estudiantes en el
aula. A partir de ese objetivo la investigacion se proyecta como un documento que
permitira al investigador entrar en dialogo con otros proyectos de investigacion en el

campo de literatura del mismo corte o quiza complementario.
3.3 Plan de Intervencién

A partir de algunos elementos inferidos del trabajo con Antecedentes (Cfr. Cap.1)
fue recurrente la misma modalidad pedagdgica de intervencién, a saber: los talleres, los
cuales pueden lograr modificar las concepciones docentes; por ello se escogié esta

estrategia, definida por la doctora Rodriguez (2012) como:

[...] Toda estrategia esta constituida por una secuencia de actividades intencionadas en las
cuales se involucra a los participantes en un evento para el logro de sus fines (...) las estrategias
cumplen un papel fundamental en cuanto responden al uso orientado y coordinado de acciones
encaminadas a lograr que docentes y alumnos puedan establecer relaciones significativas entre
si, teniendo como marco la relacién entre texto y contexto, los propésitos de la interaccién, los

conocimientos y saberes que circulan en el aula (p.16).

Esto quiere decir que, por medio de una serie de actividades constructivas, se
puede favorecer el aprendizaje, propiciando la participacién y compartiendo lo que se
ha aprendido durante, tanto los estudiantes como el maestro y ocasionando la
convergencia de la teoria y la practica. A su vez, el investigador Ander-Egg (2003)
manifiesta que el docente puede desarrollar actividades grupales, individuales o
cooperativas; pero, se debe tener claro que el éxito del taller y el logro de los objetivos
es el trabajo conjunto y cooperativo. Es por esto que el taller debe estar claramente

estructurado y para su planificacion se debe tener en cuenta aspectos como:
e El nivel de aprendizaje donde este se va a realizar.
e La organizacion de la institucién educativa o facultad.

e Los estilos pedagdgicos que predominan.
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e Las particularidades del docente y los alumnos que llevaran a cabo dicha

experiencia.
e Sirealizan o no un trabajo grupal y si este posee una pedagogia activa.
¢ El nivel de participacion que posee el profesor y el alumno.

e Este diagnostico o analisis debe ejecutarse para poder realizar la planeacion y

organizacion del taller para lograr un buen funcionamiento. (p.17)
Ademas, este mismo autor destaca dos objetivos para el taller, los cuales son:

e El taller para formar a un individuo como profesional o técnico y para que este
adquiera los conocimientos necesarios en el momento de actuar en el campo

técnico o profesional de su carrera.

e El taller enfocado para adquirir habilidades y destrezas técnicas y metodoldgicas
gue pueden ser o0 no aplicadas en disciplinas cientificas, practicas supervisadas

o profesionales. (p.19)

Son por estas razones que resulta importante que las personas que elaboran un
taller, s6lo que para ello deben capacitarse para la seleccion de instrumentos y medios
de trabajo, y asi poder actuar ante los inconvenientes que se puedan presentar.

Asimismo, el taller posee tres tipos de funciones (Ander- Egg, 2003):
() En la docencia;
(if) En la realizacion de un trabajo conjunto,

(i) En la investigacion, donde se debe conocer la verdad que gira en torno al
proyecto que se trabajara y la funcién que este cumplira y el servicio sobre el terreno o
campo de trabajo. Es decir, un plan de trabajo que permita, en el momento pedagadgico,
adquirir habilidades, destrezas y conocimientos tedérico- practicos; todo esto para el

desemperio profesional de los individuos en sus campos profesionales. (p.23)

Asi las cosas, con lo explicado anteriormente, se elaboraron cinco talleres en tres

fases, a saber:
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a. De sensibilizacion: Fase de motivacion cuyos objetivos son generar la activacion
de conocimientos previos. Se parte de la idea que cada docente segun la
formacion pedagdgica recibida y la formacion disciplinaria ya sea linguistica,
filosofica o propiamente literaria tiene una forma de encarar la lectura literaria en
el aula, a partir de estos reconocimientos se pretende fomentar la asimilacion y
propiciar nuevos saberes, uno de ellos es la nocidn de texto en el sentido que le

otorga Barthes en “De la obra al texto”

[...] De la misma forma, el Texto no se reduce a la (buena) literatura; no puede ser
tomado en el interior de una jerarquia, ni siquiera un recortado de los géneros. Lo que le
constituye es, por el contrario (0 precisamente) su fuerza de subversion con respecto a

las antiguas clasificaciones” (Barthes, 1971. p. 1)

Lo que quiere decir, que hubo que desplazar la nocion de obra como objeto fisico
a la de objeto que se sostiene en el discurso y el lenguaje y por lo tanto puede coexistir

con otras manifestaciones culturales como el grafiti, la caricatura, la cancion, la pintura.

b. De fundamentacion: En la cual el grupo investigativo incidi6 en los talleres a
través del debate, la ejemplificacion y la facilitacibn de documentos le permitieron
a los docentes apropiarse de los fundamentos teoricos (enfoque semio-
discursivo) y reconocieran condiciones pedagdgicas y didacticas necesarias para
trabajar la lectura literaria desde esta perspectiva, ademas de una nueva forma
de concebir el lenguaje literario como vehiculo de expresion y representacion de
sujetos en contextos de produccion y recepcion con los cuales el lector puede
interactuar para encontrar elementos de sentido simbolicos, imaginarios e

ideoldgicos (Cardenas, 1997, p. 40).

Ademas de las consideraciones tedricas y pedagogicas se tuvo en cuenta algunas
consideraciones didacticas propias de los talleres literarios. En este sentido, la
ensefanza de la literatura suprimié esa “naturalidad” sin norte, donde todo vale y donde
no hay planeacion sino improvisacion constante (Vasquez, 2008). Asimismo, para Coto

(1994) los talleres literarios tienen su clave en las consignas como una practica
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promovida por escritores sudamericanos en Espafa dirigidos a un publico adulto. Para

este autor la consigna es?:

[...] una férmula breve que incita a la produccidn de un texto. Son un pretexto, una coartada, para
comenzar a escribir, el punto de partida capaz de facilitar la creacién de un nuevo texto. La
eleccion de la consigna debe hacerse con cuidado, ya que de ellas depende, generalmente, la
validez de las respuestas. Y son, precisamente, los textos creados a partir de ellas los que nos
ofrecen los indicios de si son o no adecuadas. Seran adecuadas siempre que hayan provocado
textos disimiles, variados y ricos, y no lo seran cuando la mayoria de ellos hayan seguido los

mismos esquemas y parecida direccion. (p.22).

c. De finalizacion o Fase de transferencias a una actividad auténtica de
comunicacion en el cual se obtiene la realizacion, introspeccion y reflexion sobre
los recientes andamiajes. En esta etapa se ponen en juego las dos etapas
anteriores tanto la sensibilizacion como la fundamentacion: la parte emotiva que
debe dar cuenta de un trabajo en equipo donde el docente se siente participe de
un colectivo, de una propuesta creada a partir de un contexto real y la
fundamentacion teérica que incorpora elementos necesarios para crear una
propuesta pedagogica pertinente con el tipo de lectores y los niveles que se

pretenden potenciar.

Los detalles de esta forma de planear la intervencion con la modalidad del taller

pedagdgico se detallan a continuacion en la siguiente matriz:

8 Es de notar que, aungue el taller de consignas esta orientado a procesos de escritura creativa, también
estas consignas tienen validez para talleres de lectura literaria.
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Tabla 3. Planeador de intervencion.

TALLERES Y TEMATICAS

OBJETIVOS PEDAGOGICOS

OBJETIVOS DIDACTICOS

1.SENSIBILIZACION

La lectura literaria en el
aula.

Explorar preconceptos sobre la nocion de
texto y discurso literario

Escenificar los componentes del saber literario
(enciclopédicos, estéticos, linguisticos,
retéricos, interpretativos)

Favorecer la adquisicion de fundamentos
tedricos de la socio- semiética aplicados a la
pedagogia literaria

Conocer la adquisicion de fundamentos
tedricos del concepto semio-discursivo.

Comparar las ventajas y desventajas de
algunas concepciones de lectura
literaria.

2. FUNDAMENTACION

Motivos y razones y de la
lectura literaria.

Propender por el descubrimiento de
elementos de la lectura literaria desde una
perspectiva semio-discursiva

Auxiliar el reconocimiento de disposiciones y
condiciones pedagdgicas y didacticas para la
ensefianza de la lectura literaria desde una
perspectiva semio-discursiva.

Debatir sobre los principales elementos
para implementar una concepcion
semio- discursiva en la ensefianza de la
lectura literaria.

Ejemplificar  las  disposiciones y
condiciones pedagogicas para la
ensefianza de la lectura literaria desde
una perspectiva semio-discursiva

3. Lluviadeideas y de
ejemplos parala lectura
literaria en el aula.

Posibilitar la creacién colectiva de propuestas
para la lectura semié-discursiva en el aula

Seleccionar textos pertinentes para la
realizacion de un taller literario

Generar ideas para la realizacién de un
taller literario en el aula a partir de textos
seleccionados

4.
Ejercicios y construcciones
semio-discursivas

Generar talleres pedagégicos para la
elaboracion de talleres literarios desde una
perspectiva semio-discursiva

Propender por el uso de estrategias de
autorregulacion durante la elaboracién de los
talleres literarios

Comparar y contrastar en colectivo los
talleres realizados por los propios
docentes para evidenciar la presencia o

ausencia de elementos semio-
discursivo.
Analizar y reorganizar los talleres

literarios de acuerdo con la propuesta
semio-discursiva.

5. FINALIZACION

Motivar la socializacion de experiencias de
lectura literaria desde una perspectiva semio-
discursiva en situaciones auténticas de la
instituciéon educativa

Mostrar en la semana cultural textos
escritos (resefias literarias y
comentarios) elaborados durante la
implementacion de los talleres literarios.

Interactuar y vincular a la comunidad
educativa a través del comentario en el
periédico virtual.

Recopilar los aspectos mas significativos
valorados por los docentes durante la
experiencia con talleres literarios desde la
perspectiva semio-discursiva

Fuente: elaboracion propia.

Igualmente, para el analisis e interpretacion de la informacion arrojada por los
talleres literarios y la intervencion se tendran en cuenta dos categorias tedricas:
Concepciones docentes (CT1l) y Pedagogia de la
interrelacionadas y condicionadoras de practicas docentes que permiten caracterizar
tipos de docentes desde lo conceptual, lo pedagogico, lo didactico; subcategorias (SCT)
gue definen niveles y unidades de analisis que incluyen elementos historicos,
estratégicos, linglisticos, metalingiisticos, cognitivos, semioticos y discursivos. Estos

elementos permitirdn describir los avances de la intervencién pedagogicas, si de un
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nivel inicial ya detallado en la lectura etnogréafica fue posible la movilizacion o no, y adn

mas, describir en qué niveles y en qué grados se produjo la movilizacién. Se anexa,

entonces, la matriz de analisis:

Tabla 4. Matriz de Categorias, subcategorias y unidades analiticas.

Categorias Definicion Subcategorias . L
Pregunta . . Unidades de analisis (UA
9 Tebricas (CT) operacional (SCT) (UA)
o=
Conocimientos
SCT 1 enciclopédicos Autores
Concepciones literarios Obras
Explicitas UA2 Metalingiiisticos

¢,Cémo movilizar
las concepciones
docentes de
algunos
elementos propios
de la lectura
literaria en un
grupo de docentes
de dos
Instituciones
Educativas de
Bogota?

(Conocimientos

Conocimientos

declarativos sobre Estratégicos Cognitivos
un saber o el Loxical
. UE exical
CT1l Es un conjunto de QUE) gAg imient -
Concepciones conocimientos, .ont.)'(’:m.nen 08 CreEse
Docentes creencias y Linguisticos Semantico
operaciones —
mentales que Concu'en.ma
determina el hacer Fonologica
docente. UA4 Conciencia
morfosintactica
SCTI’Z' Estrategias Conciencia
2 |C|t-as‘ Metalingisticas .
(Conocimientos Semantica
operativos sobre SansEnEh
el hacer o el -
COMO) Pragmatica
UAB5 Antes
Estrategias de Durante
Autorregulacion Después
UAG Actancialidad
Experiencia de la Lectura Espacialidad
lectura literaria que Literal Temporalidad
propende por el
desarrollo de UA7 Presupuestos
capacidades SCT3 Lectura inferencial | Sobreentendidos
CT2 interpretativas, Legura

Pedagogia de la
literatura

Fuente: elaboracion propia.

argumentativas y
criticas de los
discursos literarios
para posibilitar el
dialogo entre otros
textos, la vivencia
del asombro y el
reconocimiento de
lo que somos.

comprensiva de
discursos literarios
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texto
UAS8
Lectura critico- Texto en el texto
intertextual Negacion total
Negacion parcial
Enunciados
UA9 X
Enunciador

Lectura Discursiva

Enunciatario



Es necesario aclarar que CT2 presentaba dos subcategorias complementarias:
lectura y escritura (SCT3 y SCT4), sin embargo el equipo investigativo en el proceso de
delimitacion del problema considerd pertinente centrarse en la subcategoria de lectura
debido a que durante la triangulacion de los datos, las evidencias recolectadas (revision
de practicas y los testimonios de los estudiantes) contrastaban con lo que declaraban
los documentos institucionales y las Politicas Publicas de Lengua Castellana en cuanto
a la formacion de un lector capaz de analizar criticamente distintos tipos de discursos,
esta tarea resultaba imposible mientras los maestros conceptuaran la literatura como
medio para expresar emociones, analizar elementos gramaticales o dar lecciones de

moral.

Finalmente, en el siguiente capitulo se analiza el desarrollo del plan de
intervencién, en el cual se reflexiona cualitativamente sobre los datos obtenidos y que

se muestran a continuacion.
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4. Analisis y Discusion de Resultados
4.1 Preludio

En este capitulo se despliega de manera detallada y analitica la movilizacion y
cambios de las concepciones que, acerca de la pedagogia de la lectura literaria,
evidenciaron los docentes que participaron en la propuesta de trans-formaciéon que llevo
por calificativo Con-textos literarios y ensefianza de la experiencia intersubjetiva de la
lectura literaria, esquema interventivo disefiado en el marco de esta investigacion con el
propésito de re-significar elementos semiéticos y discursivos para la comprension del
texto literario (matiz y ala de la pedagogia literaria), y que tendieron a aportar elementos
para la cualificacion de la ensefianza de la lectura literaria en primaria y secundaria en

un grupo de docentes inscritos en la Secretaria de Educacion Distrital (SED).

Gracias a la matriz de intervencion explicitada en el capitulo tres se pudo obtener
de manera sistematizada un corpus de voces relacionadas con cada una de las
unidades de analisis, arrojadas por los talleres aplicados durante los momentos de
intervencién, los cuales tenian preguntas explicitas relacionadas con la posible
implementacion de los recursos tedricos de naturaleza semibtica en su propia practica
pedagogica. Este corpus asi reunido fue organizado en temas y unidades semanticas
(Hernandez & otros, 2010) para su posterior analisis e interpretacion. Esta Ultima parte
se apoyd en la triangulacién DeTezanos (1998) de las fuentes tedricas, el contexto de
intervencion y la reflexion del grupo investigador para encontrar y explicar elementos

emergentes.

En el desarrollo de esta investigacion, constantemente se hizo mencion de la
intencién y alcance del esfuerzo, centrado en la movilizacion de las concepciones
docentes en el campo de la pedagogia de la literatura. Amparados de esto, se dese6
combatir el arraigo de ciertos criterios tradicionalistas que no consideraban las
necesidades particulares de los contextos escolares ni mucho menos otras perspectivas
a proposito de la ensefianza de la literatura y si manoseaban la literatura como un
medio para aprender lenguaje; pues bien, para lograr esto, apostamos por avanzar una

intervencion que dinamizara las concepciones docentes de cinco profesores apoyados
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en una modesta pero sistematica propuesta de formacién que afectara el decir y el
hacer de estos profesores, apostando por la ensefianza desde otra perspectiva, la

semio-discursiva.

Asi las cosas, tras la intervencion, se logré reunir un corpus suficiente para
analizar si las actividades, actualizadas con talleres literarios, lograron algun tipo de
movilizacion posible en las concepciones del grupo docente mencionado, y que, segun
nuestro entendimiento, pueden evidenciarse en la correlacion entre el decir y el hacer
del docente, luego de la participacion de los profesores en nuestra propuesta de talleres

pedagdgicos.

En este acapite del reporte investigativo, se presenta, entonces, un paralelo entre
la concepcion docente inicial y la concepcién alcanzada en el proceso de formacion,
con el fin de mostrar, y hasta dénde fue posible, la movilizaciébn generada; y, para ello,
el corpus obtenido en el proceso de intervencion pedagoégica se contrasta de forma
bifronte asi: los conocimientos declarativos (el decir) y la practica pedagdgica (el hacer)
versus el propdsito de estructurar las concepciones en los participantes de esta
investigacién; ademas, se presenta la transicion de estas representaciones en dos
momentos; el primero, que es el punto de partida a la propuesta de formacion vy, el
segundo, lo movilizado en lo referido a la transformacion conseguida en dichas
concepciones gracias al desarrollo de cinco talleres literarios puestos a disposicion de
estos docentes como estrategias de formacion, aprendizaje e investigacion y que se
desarrollaron como premisas para la resignificacion de fundamentos pedagdgicos
referidos a la ensefianza de la lectura literaria en las aulas de clase de la educacion
basica y secundaria, todo esto en armonia con Pozo & otros (2006), cuando afirman

que:

Estamos convencidos de que cambiar las practicas escolares, las formas de aprender y ensefiar,
requieren también cambiar las mentalidades o concepciones desde las que los agentes
educativos, en especial profesores y alumnos, interpretan y dan sentido a estas actividades de

aprendizaje y ensefianza (p.32)

Recordemos, entonces, que esta propuesta de formacién docente se planted y

desarrolld en tres etapas: sensibilizacion, fundamentacion y finalizacion, las cuales se

81



establecieron de manera procesual, evaluando constantemente su desarrollo. Dentro de
cada fase, se presentaron acciones y conceptos especificos en relacion con la

problemética planteada anteriormente y con los objetivos de cada taller.

En la etapa de la sensibilizacion se realizo el taller “La lectura literaria en el aula”,
cuyos propoésitos fueron introducir colaborativamente elementos generales de la teoria
semidtico-discursiva, ademas de ampliar la nocion de texto y de establecer la
importancia de la busqueda del sentido en procesos de andlisis e interpretacion
textuales; mientras que en la etapa de la fundamentacion los siguientes tres talleres,
compilados bajo el mote de “Motivos y razones de la lectura literaria”, se trabajé con los
maestros de manera tedrico-practica, con ejemplos y conceptos basicos como el
material indexical o indicial de los textos, los roles actanciales, la temporalidad y la
espacialidad (cronotopia), la lectura discursiva, entre otros, todo esto bajo la modalidad
de taller pedagogico-literario que hacia énfasis en la consigna, siguiendo sugerencias
de Coto (1994). Ya en el cierre o finalizacién, se avanz6 un taller donde los docentes
elaboraron un taller literario (el taller del taller), tomando en cuenta los conceptos
estudiados anteriormente para desarrollarlo y socializarlo con sus estudiantes, contando
con la ayuda y acompafiamiento de los facilitadores. Asi, pues, a continuacion, se

presentan los resultados y su analisis.
4.2 Las concepciones explicitas e implicitas sobre la lectura literaria

En este apartado se presentan los conocimientos declarativos dispuestos por los
docentes al comienzo del proceso de formacién planeado en la investigacion, ademas
de la manera como, de forma cognoscitiva, la comprendian y manifestaban. Este
aspecto es relevante ya que dejaba ver los constructos mentales de los profesores
objeto de atencion, asi como la forma de exteriorizar sus representaciones internas
como un saber, pues, de acuerdo con Pozo & otros (2006), “[...] es una herencia
cultural, un producto de la forma en que nuestra tradicién cultural organiza las

actividades de aprendizaje y ensefianza, de educacion y transmision del conocimiento”
(p.33).
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4.2.1 El inicio

Aqui se confirmo6 que el conocimiento que tenian los maestros sobre la lectura de
textos literarios era producto de su formacion académica, experiencia personal y
profesional, basicamente. En el taller primigenio, se presentaron seis textos diferentes
(chiste, micro-cuento, operacion matematica, un anuncio publicitario, un meme y una
cancion popular), y los profesores debian responder preguntas como ¢A qué posibles
sentidos remite cada texto?, ¢ Qué nivel de comprension lectora involucra cada texto? Y
¢, Como trabajaria este texto en el aula? En este apartado se recibieron explicaciones o
definiciones que develaban las concepciones por medio de unos registros que se
presentan a continuacibn como manifestaciones discursivas de los docentes sobre la

lectura literaria:

Posteriormente se evidencia el primer taller que se aplic6 a los docentes
participantes, con el objetivo de conocer los preconceptos que cada uno poseia con

respecto a la sociosemibtica.
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Taller pedagégico N°1.

“CON-TEXTOS LITERARIOS Y ENSENANZA DE LA EXPERIENCIA INTERSUBJETIVA DE LA LECTURA”

1. PRESENTACION: El presente taller tiene como proposito introducir las nociones de semiética y discurso,
entendidas como teorias afines que permitirian a partir de ciertos elementos sintacticos, semanticos y pragmaticos
desarrollar un método de analisis para abordar la lectura de los textos literario en el aula. El trabajo desde la
modalidad de taller pedagdgico permitira el trabajo en conjunto entre docentes y facilitadores. La experiencia de
los docentes sera fundamental a la hora de aportar en la construccion de los talleres y evaluar el alcance de los
mismos. Los facilitadores por su parte estaran atentos a estos aportes y sus debidos registros para la
sistematizacion de la experiencia pedagdgica.

2. EXPLORACION DE PRECONCEPTOS

A continuacion, le presentamos una serie de textos breves para los cuales deber& responder tres preguntas que
podré relacionar luego en el cuadro de valoraciones

¢A qué posibles sentidos nos remite cada texto?

¢, Qué nivel de comprension lectora involucra cada texto?

¢,Coémo trabajarias este texto en el aula?

Texto 1

Chiste: Una mujer regafiando a su hijo le dice: — jjEres tan vago y tan sinvergiienza como tu padre!! El marido
gue escucha aquello le dice a su esposa: — jjOye, yo no soy vago ni sinvergiienza!! La mujer le responde: — TU
tranquilo... que no estoy hablando de ti.

posibles sentidos que nos remite el texto son:

La vista: Para saber la gestualidad de cada uno de los participantes en el chiste.

Los oidos: Légicamente para la escucha.

El tacto: Las acciones.

También intervienen las demas partes del cuerpo, ya que el contenido del chiste amerita gestualidad.

El nivel de comprension lectora que involucra el texto es:

Lectura Literal: Porque hay comparacion que identifica caracteres, por las relaciones entre causa y efecto.

Este texto en el aula lo trabajaria de varias formas:

Por medio de un dramatizado, donde intervienen los 3 personajes.

Donde Unicamente la mama lo dice con los personajes frente.

Un estudiante con buen humor que lo diga.

Texto 3

Operacion matematica:

V2

posibles sentidos que nos remite el texto son

La observacion del simbolo (Vista)

El nivel de comprension lectora que involucra el texto es:

Un alto nivel de comprension, abstracciéon y razonamiento ya que los nimeros son infinitos, abstractos, poseen
una gran cantidad de algoritmos.

Este texto en el aula lo trabajaria de la siguiente forma:

84




Explicacion tedrica del simbolo, los posibles algoritmos que la componen y la comparacién con otras
raices exactas e inexactas., su aplicabilidad.
Memes y Publicidad:

Texto 4 Texto 5

YOILOCO/LOCO Y ELLA
LOQUITA;

POR/QUE/LOQUITAISIES;TAN
BONITA

memegenerator-net

Fuente: Elaboracion propia.

Frente a la cuestidon sobre el sentido, el D1 respondié que era “interpretacion,
connotativa, anaférica, figurada, metaférica, simbdlica”; mientras que el D2, respondio
que era “humor, doble sentido, imaginacion, interpretacion, razonamiento numeérico,
desamor”. El D3 respondié “La vista: Para saber la gestualidad de cada uno de los
participantes en el chiste. Los oidos: Logicamente para la escucha. El tacto: Las
acciones. También intervienen las demas partes del cuerpo, ya que el contenido del
chiste amerita gestualidad. La observaciéon del simbolo (Vista). La vista para su
observacion, si se refiere unicamente al afiche como tal’. Todo esto mientras el D4
afirmé que era “Interpretacion, connotativa, exacto. Metaférico y figurado”. Finalmente,
el D5 respondié: “Las Ironias de las situaciones de la vida, creer que lo que sofiamos es
real, la comprension del lenguaje matematico, juego de palabras que riman y los

sentimientos y emociones que se generan cuando una pareja nos deja”.

Estas respuestas demuestran que los docentes utilizan indistintamente los
términos “metaférico”, “connotativo”, “doble sentido” y “figurado” como sinénimos, pero
poseen dificultades a la hora de interpretar el sentido del texto propuesto, es decir

nombran el fendmeno pero no se comprometen con una interpretacion coherente y
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justificada; incluso uno de los docentes, al ser interrogado sobre el sentido del chiste,
hace referencia al sentido fisico de la vista, evidenciando asi entender la nocion de
sentido no desde sus conocimientos linguisticos o literarios sino desde la enciclopedia
de las ciencias bioldgicas.

Esta forma de responder reflejaba, entonces, un ejercicio de lectura mecanica
que ano involucraba estrategias metalingliisticas que le permitian al docente-lector
tomar conciencia semantico-pragmatica de lo que lee y lo que se responde, revelando
asi la necesidad de trabajar la literatura desde las dindmicas del sentido. Esto,
claramente, implicaba un proceso mas complejo que el de relacionar una palabra con
un objeto, ademas de anexar los elementos contextuales que determinaran la relacién
entre un texto y su intérprete pues, como afirma Sarland (2003) “[...] la lectura no es un
acto que exija ciertas habilidades mecénicas, sino un proceso donde hay una
significativa ganancia de conocimientos y expectativas sobre el mundo textual cuando
se crean los contextos en los que la lectura encuentra sentido” (citado en Garcia, 2015,
p. 89)

Frente a la pregunta sobre el nivel de comprension lectora involucrada cada uno
de los textos presentados, se encontraron respuestas como “medio, alto”, “inferencial,
creativo, critico”, “Lectura Literal”. Notorio, entonces, que tenian en sus cabezas los
niveles que maneja la teorias emanada del Ministerio de Educacion colombiano
(Niveles literal, inferencial y critico-intertextual) y contenidos en los documentos de las
politicas publicas educativas (Lineamientos Curriculares, 1996 y Estandares de la
Lengua Castellana, 2003) y que son necesarios no solo para desarrollar procesos
mentales que posibilita a las personas a la insercion en cualquier contexto social, sino
gue interviene de manera crucial en los procesos de categorizaciéon del mundo, de
organizacién de los pensamientos y acciones, y de construccion de la identidad

individual y social.

No obstante, las respuestas obtenidas permitieron reconocer también la
confusién por parte de algunos maestros del concepto de niveles de comprension de la
lectura, evidenciando la escasa formacion tedrica que algunos docentes tenian al

respecto y creando lo que se llama misconceptions o concepciones erréneas, lo cual es
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explicado por Pozo & otros como “[...] concepciones muy eficaces, utiles y verdaderas
desde un punto de vista fenomenologico o personal, ya que permiten predecir
situaciones cotidianas” (2006, p.105); ademas, en este caso, los profesores expresaban
estas respuestas desde una representacion intuitiva, tomando en cuenta lo que ellos

conocian y creian saber del tema.

Ahora, en relacion con la tercera cuestion, centrada un poco en la didactica

frente al texto, los maestros respondieron asi:

D1: “Analizar los niveles de significacion y la relacion con las figuras literarias con la
construccion del texto, estudiar las alegorias, y qué significado tiene en realidad; como
una operacion matematica es un texto; analizar memes y crear uno desde un tema
particular; analizar canciones, determinar su intencionalidad comunicativa, el subtexto y

realizar comentarios criticos”;

D2: “Oralidad y escritura; con pintura e imagenes; talleres escritos; talleres creativos;

exposicion de imagenes feria- foro; con musica, videos y guia”;

D3: “En primera instancia se puede observar que el cuento tiene dos partes: la primera

(Cuando desperto) y la segunda (el dinosaurio todavia estaba alli)

La primera parte: (Cuando despertd) se puede trabajar con base en la lectura de

preguntas:

¢, Quién? Como es sujeto tacito se puede referir a las personas de los dos sexos, que
pueden ser adultos, nifilos, o de cualquier profesion, es decir dirigido a todas las
personas. Es decir, alguien estaba dormido y despierta. Aqui se pueden citar ejemplos

de la vida diaria: como las personas duermen en el sentido de no hacer nada.

En esta primera parte también podemos llevar al estudiante a un ¢Qué?: que
sofo, qué relacion hay en lo sofiado con lo que vive en el presente. La segunda parte
(el dinosaurio todavia estaba alli) aqui ya se observa un sujeto expreso, un animal tal
vez feroz se encontraba junto a la persona que sofiaba, se puede relacionar con las
cosas que se viven cada dia. Es una explicacion tedrica del simbolo, los posibles

algoritmos que la componen y la comparacion con otras raices exactas e inexactas, su
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aplicabilidad, observacion, lectura y analisis, el sondeo de preguntas, apreciaciones
predicciones y conclusiones, incluye la parte de aplicabilidad, sus causas Yy

consecuencias.

Con los cinco, niveles de lectura acorde al nivel de comprension de cada
Estudiante, sondeado siempre con preguntas y andlisis de las respuestas. Hay que
tener en cuenta que los estudiantes pueden expresar sentimientos, ideales, diferencias
culturales, religiosas entre otras tematicas, por las experiencias que tienen en la
utilizacion de las redes sociales dando su punto de vista o simplemente dando a
conocer alguna informacion que los jovenes saben. También se puede presentar que
los jovenes los utilizaran de manera negativa los memes ya que estos seran utilizados
para generar burla de ciertos temas de la actualidad como politica, cultura, deportes
entre otros o también puede ridiculizar a las personas, si se presenta estos casos es
necesario saber direccionar al estudiante para no causar dafio en otras personas.
Escucha, entonacién, dramatizacion, mimica y un analisis en cuanto las figuras

literarias.

D4: “Niveles de significacion dependiendo de la construccién; indagar el significado del
cuento y extender la historia; no dar espacios para ambigledades, descifrar la metafora
en el aviso, desglosar los términos y el contexto del meme; Analizar sentidos de cada

estrofa”;

D5: “Lo leeria en voz alta (ejercicio de pronunciacion: ritmo y entonacion), haria una
reflexion sobre la capacidad para inferir informacion; lectura en voz alta, disefiar
preguntas para fomentar la participacion: ¢Cual es la intencion? ¢Qué accion se
destaca?, elaborar un microrelato; hacer una descripcion de los elementos que
conforman la operacion indicando la importancia de cada elemento, hacer un
microcuento; observar el anuncio y escribir lo que observa, formular preguntas para
extraer informacion implicita y explicita, ¢Qué producto se vende? ¢Qué ideas
sugieren? Elaborar anuncio; observe la imagen y describala; cuestionario: ¢ Cual es el
propoésito? ¢Qué elementos destaca? ¢Qué emociones Despierta? Crear un meme;
disefiar ejercicios de competencia léxica: significado de palabras en contexto, ejercicios

macroestructurales: ideas principales y conceptos claves.
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Estas respuestas permitieron inferir de manera mas segura las concepciones
pedagogicas que caracterizaban a cada uno de los docentes de la investigacion,
centrando su praxis en premisas del modelo conductista de pregunta-respuesta,
ademas de persistir en la idea de que cada texto tiene una interpretacion univoca,
memoristica, centrada en la vision del docente, y dejando de lado los pre-saberes de
los estudiantes y la posibilidad de involucrar al estudiante y enriquecer la clase desde la
construccion colectiva de hipétesis de sentido, lo que posibilita la interaccion con
diferentes cosmovisiones que suscita la complejidad signica presente en esas
magquinas holgazanas que son los textos. O, para recalcarlo en términos de Vygotsky
“[...] el sentido de la palabra es siempre una formaciéon dinamica variable y compleja
que tiene varias zonas de estabilidad diferente. El significado es s6lo una de esas
zonas de sentido, la mas estable, coherente y precisa" (1991, p.333).

Asimismo, fue notorio deducir que para estos maestros el uso del texto literario
fue un medio para identificar elementos lingtisticos y el hecho de proponer, de manera
solapada, actividades de escritura (entendida como mimesis) con actividades de
comprension lectora, denotaban la ausencia de formacion didactica en los docentes, de
entender ambas actividades como procesos regulados que, aunque complementarios,
tienen dinamicas particulares, tal como lo anuncia Cervera (1992), cuando afirma que

se deberia:

“Propiciar el contacto de la literatura no como “sefiuelo” para el aprendizaje de la lengua modelo o
para las sistematizaciones de las formas gramaticales, sino por su mediacion de la educacion
estética y el descubrimiento de los valores histéricos y comunicativos de la obra (comunicacién
autor/lector, obra/lector). Se recomienda que ese contacto abarque todos los géneros literarios.
Cada uno de ellos forma parte de una representacién social y vehicula de un modo diferente la

imaginacion y la creatividad del autor y del lector” (p. 56)

Otro hecho significativo radica en que los docentes no propusieron textos
literarios ni nombres propios de autores que revelaran sus propios gustos y sus
conocimientos enciclopédicos literarios, arista clave de la llamada por Lomas (1996)
competencia literaria. No obstante, mostraron interés por una fundamentacion semio-

discursiva del asunto en cuestion; esto es, en la posibilidad de trabajar otros tipos de

89



textos en el aula y en atreverse a proponer ejercicios de interpretacion?, tal como hace
una docente del grupo (Cfr. D3), y esto a propdsito del cuento “El Dinosaurio”, de

Augusto Monterroso.

Bajo este panorama, en el proceso de fundamentacién, el primer taller busco
desarrollar un método de analisis que permitiera abordar la lectura comprensiva de
textos literarios desde una perspectiva semiético-discursiva. Y, con ese proposito se
recordaron los tres niveles de comprension y se les propuso completar un cuadro que
les permitiera planear actividades que involucraran dichos niveles de comprension y
anticipar resultados. Posteriormente, se les entregé una lectura literaria, “Caperucita
Roja”, del escritor santandereano Triunfo Arciniegas y un articulo periodistico que
revelaba resultados de los estudiantes en pruebas nacionales e internacionales. El
cuestionamiento, puesto en dialogo con los participantes fue el siguiente: ¢Qué
actividades propone y cudles resultados esperados para mejorar la comprensiéon
lectora? Las respuestas dadas por cada docente-participante, las sistematizamos, en su
justa medida, en actividades y resultados esperados, siguiendo la consigna del taller

planteado. Pues bien, en relacién con las actividades, los docentes respondieron asi:

D1: “Literal: lectura en voz alta, los nifios contaran la historia de nuevo;
inferencial: el nifio deberd comparar las actitudes del lobo y caperucita y con
situaciones reales; critico-intertextual: analizar y reflexionar sobre lo sucedido en

el cuento”;

D2: “Literal: identificar detalles, precisar espacio, tiempo, personajes y significado
de palabras; inferencial: predecir finales, deducir ensefianzas; critico-intertextual:

juzgar contenidos, emitir juicios y analizar el texto”;

D4: “Literal: identificar en plenaria espacios, tiempos, caracterizar personajes y
secuenciacion; inferencial: predecir otro final, resumen; critico- intertextual:

analisis de los personajes y de la situacion”;

4 Hay que recalcar que el inicio de los talleres estuvo marcado por la motivacion de los docentes
talleristas, dado la extension de los textos, la diversidad de los mismos y las posibilidades didacticas de
trabajarlos en el aula.
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D5: “Literal: analisis semantico, campos semanticos, identificacion de personajes;
inferencial: cambio de roles de los personajes tradicionales, rasgos, valores,
fichas de personajes; critico intertextual: relaciones entre el cuento y una

pelicula”.

Se evidenciaba, asi, que la mayoria de los docentes (80%) relacionan el nivel
literal con la identificacion de algun tipo de elemento explicito en el texto, relacionado
con elementos formales, tales como personajes, tiempos, lugares; amén de la
reproduccion total de la historia leida o asociado al significado algunas de palabras. Al
analizar las actividades para el nivel inferencial aparecen las comparaciones, las
predicciones vy, finalmente, en el nivel critico intertextual se proponen trabajar con
juicios de valor. Sin embargo, durante la realizacidon del taller, D2 solicit6 mas
elementos para manejar el nivel de comprension inferencial, manifestando que “se
confundia”, mientras que D3 opiné que “[...] siempre habia relacionado lo inferencial

con la produccién de algun tipo de texto™.

Tales confusiones revelaban un cierto déficit en la mentalidad pedagodgica y
didactica de los docentes frente al manejo de textos literarios y la meta de su
comprension, ademas de la incapacidad para adelantar adecuadamente procesos de
lectura desde una perspectiva semiodtica, pues nadie atiné a acercarse a esa figura del
lector como leedor de signos indicales y como buscador de claves de interpretacién (por
caso, en el cuento de Arciniégas, el cambio de cualidades de los actantes, haciendo
una per-version del meta-relato oficial desde Perrault) a través de analisis sistémicos
(por ejemplo, la relacidbn entre espacios-tiempos y acciones; bajo la novedad de
desplazamientos en bicicletas o de formas de vestir), dependiendo de la secuencia
textual a la que se enfrentan como intérpretes; en este caso, de predominancia

narrativa.

5 La interaccién entre facilitadores y grupo de docentes dej6 al descubierto la falta de una fundamentacion en Politicas Publicas y
su repercusion en lo pedagégico. Aunque todos ellos reconocian haber visto en algin momento de su proceso formativo los niveles
de comprension lectora esbozados en los Lineamientos Curriculares, la mayoria no repar6 en las implicaciones pedagdgicas (el por
qué o para qué). La preocupacién durante esta etapa recaia en obtener de los docentes facilitadores titulos de autores o textos para
trabajar o contar como trabajaban ellos determinado texto.
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Ante tal eventualidad, el grupo de investigacion se apoy0 en lo manifestado en
los Lineamientos Curriculares (1998), donde el orbe inferencial se define como un

proceso de exégesis que requiere de un lector dialégico como puede verse:

“[...] El lector realiza inferencias cuando logra establecer relaciones y asociaciones entre los
significados, lo cual conduce a formas dinamicas y tensivas del pensamiento, como es la
construccion de relaciones de implicacion, causacién, temporalizacién, espacializacion, inclusion,
exclusién, agrupacién, etc., inherentes a la funcionalidad del pensamiento y constitutivos de todo
texto (MEN, 1998, p. 113)

Ahora bien, en relacion con los resultados esperados expresados por los
docentes a proposito de las actividades propuestas, se encontraron soluciones como

las que se consignan a continuacion:

D1: “Llevar al nifio a tomar conciencia de lo que esta haciendo, saber de qué se
habla, confrontar con conocimientos previos, asi se podra desarrollar la

capacidad de analizar, reflexionar y argumentar”;

D2: “Que el estudiante exprese lo que ha leido, el estudiante proponga en

diferentes contextos y promover el dialogo democratico y critico”;

D3: “Caracterizacion, secuenciaciéon y vocabulario; escribir un final alterno,

resefia, elaboracion de una resefia donde emita su opinién”;

D4: “...] Los estudiantes deben desarrollar diferentes operaciones mentales

como analizar y comprender textos desde los tres niveles de comprension” y,

D5: “Saberes previos, significado de palabras, uso del diccionario; dimensionar
actos de habla, intencién del autor; establecer semejanzas y diferencias entre

versiones, realizar comentarios criticos de texto”.
4.2.2. El nudo

A partir de esto, se hizo evidente que los docentes iban modificando la forma
como concebian la lectura literaria en el aula; de hecho, algunos enunciados revelaban
gue reconocian que el acto de leer implicaba mas que de-codificar; es decir, que se leia

para construir sentidos a partir de la manipulacion consciente de un texto, lo cual
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requeria la activacion de los conocimientos previos y el establecimiento de relaciones

de lo conocido con la nueva informacién (andamiajes).

Ahora bien, al dialogar con ellos sobre la importancia del taller, D1 afirmé6 que el
profesor debe “orientar, guiar y auto evaluarse”, D2 opiné que “[...] el estudiante de
expresar lo que ha leido en diferentes contextos”, D3 manifestdé que “el docente debe
promover el didlogo mediante preguntas dinamizadoras” y el estudiante debe asumir
nuevos retos”; D4 sostuvo que “el docente debe [...] guiar al estudiante para tomar otra
perspectiva para analizar el texto [...] debe descubrir y trabajar aspectos diferentes de
las lecturas”; finalmente, D5 concluyé que “con un texto literario se deben abordar
diferentes niveles de comprensién textual, abordando las distintas versiones que puede

originar un relato y la construccién de un habito lector desde distintas estrategias”.

El tercer taller, titulado “Elementos para el andlisis literario desde una perspectiva
semiodiscursiva”, procurd socializar y poner colaborativamente en juego diferentes
categorias como la actancialidad, que sirve para denominar cualquier clase de
participante, ya sea persona, animal, cosa o situacion, la cual puede asumir varias
funciones (Arguello 1992); pero, también, la temporalidad, entendida como una
sucesion de eventos; todo esto al lado de la importancia de los indicios, entre otros
elementos del texto literario (v .gr. la perspectiva, el capital sensitivo, etc.), con el
objetivo que los docentes se ejercitaran en la busqueda mas sistémica de una hipotesis
de sentido frente al texto, esto es, despertar la sensibilidad y las habilidades para que
los docentes buscaran y manipularan todo aquello que permanece oculto en un texto

literario y que se abre a la interpretacion plurisemiotica.

Por tal razon los participantes leyeron, a modo de ejemplo, el analisis semiético
de un cuento corto de Jairo Anibal, De las cronicas de la ciudad, 1977, donde se
presentaba una hipétesis de sentido (entendida como lo que quiso decir el autor, a
partir de lo que dijo), y sustentada en indicios que permitian elaborar un comentario
sobre el sentido del texto. Los docentes posteriormente elaborarian sus propias
hipotesis de sentido, sustentadas en indicios y argumentarian las conclusiones a las
que pudieran haber llegado. Los resultados del taller se presentan de manera

organizada en el siguiente cuadro:
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Tabla 5. Hacia una busqueda de sentido

Docente HIPOTESIS DE SENTIDO

ARGUMENTOS

Se puede suponer que el alcalde esta
gueriendo hacer campafia politica y untarse de
1 pueblo al que menosprecia y manipula

El alcalde pretendiendo cumplir su campafa y continuar en el
poder sale a estar con la gente del pueblo que para él es
causa de malestar de estrés y demostrar su poder dando la
orden de matar al ladrén, pero el pueblo se revela y termina
matandolo a él

La muchedumbre se abalanz6 sobre el ladron
de los suefios y expectativas de un pueblo

Si el florero y el reloj generaron que la gente se agolpara en
ira en contra del tirano o los tiranos, al igual que los nuevos
protestantes con las 95 tesis de Martin Lutero en la puerta de
la iglesia

Lo mas probable es que el presidente no llegue
a ocupar el cargo que tanto anhelaba por ser
apoyado, por sus oponentes y por la ideologia
3 gue tenia para desarrollar su proyecto de
trabajo Se relaciona con personajes como La
Pola o Galan

Es la vision que refleja la situacion de descomposicion del
régimen politico frente a otros partidos politicos y la forma en
que los ciudadanos perciben cada una de las ideologias
politicas, cansados de tantas mentiras y atropellos se desata
una controversia donde el pueblo es protagonista para
afrontar un conflicto social y cultural que se desataba en el
momento.

Que el sefior presidente es un ladrén, o
generalizando, que los politicos son ladrones de
cuello blanco

4 Quiz& hubo un lider oculto que planeara todo,
usando un muchacho, un ladronzuelo habil y
veloz que escaparia a tiempo del peligro

El reloj es una herramienta para desencadenar el problema,
recuerda el traje nuevo del emperador donde el autor se vale
de la inocencia de una nifia,

La reaccion del pueblo es tal vez una obediencia que no
cuestiona y pone en evidencia algo que era un conocimiento
tacito

El pueblo sabia que él era un ladron (Desde su
estatura, hasta sus accesorios, ademanes y
conductas corroboran la posibilidad). Un
presidente refinado no olisquearia como un
perro un pafiuelo empapado “en agua de
lavanda”, fragancia de botica, de pueblo. Con el
correr desalado se muestra precariedad y
hambre ¢Para qué llevar un reloj de oro donde
5 la gente muere de hambre?

El reloj mas que el infierno florido o el calabozo
de aire que propone Cortazar es un objeto
exagerado y desproporcionado en un ambiente
hostil y precario. Recuerda el primer carro traido
a lomo de mulas a Colombia.

y la cancion “A quién engafas abuelo” de
Garzon y Collazos, promesas electorales de
construir puentes donde no hay rios

Fuente: Elaboracion propia.

La situacion politica de este pais es retratada en un personaje
de baja extraccién social, que de un momento a otro emerge a
punta de promesas falsas, que cumple con profundo
desprecio, olisqueando cual gozque un pafiuelo que pretende
evitar los olores propios de un mercado de pobres. Es muy
bajo pues se empina, salta con zapatos de charol un charco
de agua podrida, ¢para qué ese calzado alli? ¢Para que un
reloj de oro? Es un hombre ordinario intentando dejar su
ruralidad inminente, su orden de matar al muchacho me sitia
al gamonal, a ese ser perverso y radical, Un Uribe de origen
campesino, pero a diferencia de nuestra realidad, el pueblo le
dio su merecido

Pues bien, tras la sistematizacion del taller como se ha acabado de presentar, es
mas facil analizar las respuestas ofrecidas por los docentes; de esta suerte tenemos
que D1 no profundizé en la nocidn de sentido, asi como tampoco elaboré una hipotesis,
sino que se quedo leyendo en el nivel superficial de la lectura o, lo que es igual, en la
superficie o lo explicito; y en lo referente a la argumentaciéon se limita a resumir los
hechos narrados en el texto. En el caso de D2, tampoco hubo elaboracion de una
hipotesis; simplemente se limitd a resumir los hechos narrados; mientras que en la
argumentacion repitid taller intentando, establecer una

lo que el proponia,
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intertextualidad con otro texto, pero avanz6 de una manera poco exitosa®. En el caso
del D3, el profesor propuso, con cierta incoherencia, que el presidente fue asesinado
por diferencias ideoldgicas, realizando una intertextualidad con personajes como La
Pola y Galan y argumentando causas y conflictos sociales; lamentablemente no es
visible el asunto analitico, pues no aporta “indices textuales” que validen y sustenten
imparcialmente esa argumentacion. En el caso de D4, esta docente ve en el cuento un
reflejo de la realidad social, proponiendo que el crimen no fue un hecho fortuito, sino
planeado por otro lider; de esta manera establecia una intertextualidad con un cuento
infantil, pero saltandose procesos logicos de argumentaciéon, por lo que la conclusion
gueda sin respaldo. Por ultimo, D5 establecié una hipoétesis de sentido respaldada con
indicios textuales y matizada con labor intertextual literaria y cultural, lo que le permitié

crear un comentario critico aceptable.

Lo anterior revelaba que la movilizacion de concepciones docentes (CT1) precisa
de un trabajo textual determinado en el nivel implicito (SCT2), en los conocimientos
operativos metalinguisticos (UA4) y estrategias de autorregulacion (UA5S), las cuales, en
conjunto, le permiten al docente tomar conciencia sobre sus propios procesos de
lectura comprensiva de texturas literarias. En otras palabras, la movilizacion necesitaria
del disefio de talleres objetivados de manera exclusiva hacia el desarrollo metacognitivo
de la inferencia para que el docente se interrogue sobre la relacién texto-contexto y los
elementos necesarios para alcanzar una respuesta pertinente, coherente y justificada,
pues sin este andamiaje no se puede acceder a la comprension discursiva de los textos

literarios. El profesor Cardenas (2004) lo explica de la siguiente manera:

La lectura debe ser concebida como un proceso constructivo, cognoscitivo, metacognitivo e
interactivo. Construir significa disponer de marcos de conocimiento y de mecanismos que
permitan al lector aportar bases de conocimiento cierto, creible y compartido sobre el cual se
construya la nueva informacion textual. Desde el punto de vista cognitivo, requiere procesos y

operaciones de pensamiento légico y analdgico, de memoria y de atencion, para consolidar

6 Este taller exigid de mucha atencién por parte de los facilitadores porque se hizo evidente la atencion
personalizada pues hubo muestras de frustracion en los profes quienes con sus gestos demostraban
cierta displicencia hacia el objetivo del taller. Algunos manifestaron requerir mas informacién o mas
ejemplos para desempefiar el ejercicio propuesto, otros manifestaron hallarse muy cansados y con
asuntos académicos por resolver: “estamos en cierre de periodo” “; Podemos entregar el taller mafiana?”
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esquemas a mediano y largo plazo y la seleccién de perspectivas de sentido. Desde el punto de
vista metacognitivo, supone tomar conciencia de las capacidades personales y de las estrategias
para controlar el proceso y enriquecer los tipos, propdsitos, disposiciones, objetivos de lectura
personalizada. En cuanto a lo interactivo, la lectura debe ser un dialogo permanente y reciproco

de pregunta-respuesta entre el lector y el texto (p.156)

4.2.3 El Desenlace

En el ultimo taller, titulado “Analisis semiético de un video y canciéon de Ricardo
Arjona” se compartié con el grupo de docentes un analisis semiotico basado en el
establecimiento de categorias de oposicion, siguiendo el modelo narratoldgico
propuesto por el lingtista Algiras Julius Greimas (1971), para quien el sentido de un
texto se organiza a partir de diferencias y oposiciones. De esta manera, se propuso un
trabajo que organizara las oposiciones presentes en la Cancién “Ella y él”: lugar de
origen, rasgos fisicos, estrato social, ideologias etc., y se les planteé también una
interpretacion, recordando modelos actanciales y elementos indexicales; para finiquitar
el taller, se les pidi6 construir conclusiones al respecto. Los resultados se sintetizan en

el siguiente cuadro:
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Tabla 6. “Otros tipos de texto”.

DIFERENCIAS ENTRE VIDEO

COMENTARIO Y /O

Docente CLIPY LETRA INTERPRETACION ARGUMENTATIVA CONCLUSION
Diferencias: video muestra | Es una muestra de como se expresa el | Para conseguir lo que se quiere
1 coqueteo y coOmo se atraen a | sentimiento a través de sus canciones en las | hay que luchar a pesar de las

pesar de las diferencias

que hay critica, y es su sello personal no solo
en esta cancién sino en general

diferencias el amor lo es todo

Diferencias: No hay relacion
cuando dice que él ha comido
hamburguesas y la imagen lo

Para estos tiempos de conflictos y guerras se
hace necesario creer que el amor todo lo
puede, historias como estas hacen pensar en

Nunca habia visto el video y por
ende no conocia la cancién me
llamé mucho la atencion las

2 muestra con un grupo de | un futuro mejor y que existen mejores cosas | escenas del video y la letra de la
chicos al parecer | que las ideologias politicas que conducen | cancién posibilitan creer en la
regafidndolos solo a la destruccién del hombre X el hombre | fuerza del amor
en el video se observa lo que | Lo que pretende el cantante es dar a conocer | Es una canciéon hermosa donde
se siente y en la versiéon | al mundo entero algunas situaciones a nivel | se conjuga la controversia de
escrita se debe sentir lo que se | politico, cultural y social que se estan | forma literaria, retérica, los
esta diciendo presentando..., para sensibilizar a la | verbos utilizados son irregulares

3 comunidad frente a la labor que cada uno | e irregulares en presente

debe asumir frente a los riesgos que estas | indicativo. Se encuentran
situaciones pueden causar preferencias, gustos y el tema
tratado es el de la inmigracion y
se puede observar la situacién de

Estados unidos y Cuba
Confronta la imagen de la | No esta de acuerdo con el andlisis, el hecho | Arjona, en esta cancién y su
estatua de la libertad con un | de que el cantante participe en el video no lo | video, estd  haciendo un
grupo de policias persiguiendo | veo como un compromiso social, el tema del | cuestionamiento, por demas
ilegales, ella no va con ningln | juego de dominé como simbolo, tampoco me | bastante claro, no cifrado en
grupo, va sola encaja en el andlisis. Pienso que | cuanto a las diferencias que
simplemente es una actividad propia de | acusan que nos separemos Yy

4 aquellos que se rednen en un bar y es | dejemos de ser una sola raza

perfectamente coherente con la situacion | humana

planteada. Niega cualquier caracter implicito.

“la letra y el video son bastante explicitos en

cuestionar la separacién de los humanos por

causas politicas cuando debiéramos

considerarnos iguales
DIFERENCIAS: en la versién | Arjona mas alla de pelear contra | Es un buen ejercicio, la musica
audiovisual es clara la posicion | “Norteamérica” en apariencia y | alcanza unos altos niveles
del cantante frente a su | supuestamente ir en contra del imperialismo, | intertextuales, otra cancién muy
ideologia. Pese a la situacion | no muestra una coherencia entre su discurso | interesante de Rubén Blades es

5 dificii que atraviesa la | y sus acciones. Muestra una oposicion en la | “Ligia Elena” o “maestra vida”

protagonista se inclina hacia
Cuba y la visién mas calida del
mundo de las Antillas, cosa
que no se evidencia en la letra
de la cancion

Fuente: elaboracion propia

cancién pero no genera polémica, halla al
final un punto de equilibrio.

De acuerdo con lo anterior, tenemos que D1 no mostré apropiacion de las

nociones de sentido, sino que le interesé el contenido de la cancién, haciendo que su

conclusion fuese de caracter moralizante (“para conseguir lo que se quiere hay que

luchar”, afirma); y, aunque no manifestd el rechazo por la teoria semio-discursiva,

tampoco demostrd apropiacion frente a los elementos trabajados durante el proceso

interventivo.

En el caso de D2, esta profesora rechaz6é la posibilidad de hacer una

interpretacion y asumié el mensaje literal de la cancion: “el amor todo lo puede...” las
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ideologias politicas conducen solo a la destruccion del hombre”. La conclusién a la que
llegd es de caracter intuitivo, emocional’ si se quiere; razén por la cual nos atrevemos a
afirmar que en su proceso con nosotros no evidencié una preocupacion por elaborar un
discurso del texto y, por tanto, su actividad lectora quedd anclada en una lectora con

niveles de poca experticia.

Ahora bien, al revisar los resultados del taller ejecutado por D3, se notd que
presentaba problemas para hacer comprensible las diferencias entre video y letra, pero,
eso si, reconociendo una intencion politica en la cancién, lo que le permitié concluir
apostando ciertas caracteristicas estéticas y recurriendo a sus conocimientos
linglisticos para elaborar un comentario valorativo (UA3); ademas, identifico en el video

el problema de la inmigracion, pero no profundizo en ello.

El caso de D4 centro las diferencias entre el texto audiovisual y el texto escrito,
eligiendo imagenes como la Estatua de la libertad. Una vez hecho esto, la confrontd con
una secuencia de policias, persiguiendo ‘“ilegales”. Sin embargo, fue notoria cierta
resistencia frente la teoria semiética porque negé la posibilidad de un mensaje cifrado vy,
por lo tanto, las labores de analisis e interpretacion; a pesar de todo ello, su comentario
final se centré en el contenido explicito de la cancién de Arjona, lo que deja ver que sus
progresos son cuestionables frente a la labor de movilizar sus entendimientos y saberes

sobre la lectura de ciertos textos y su consecuente ensefanza.

Finalmente, D5 establecié la posicion ideoldgica del autor manifestado en el
video y ausente en la letra de la cancion, asegurando que el contenido de la letra (¢ las
oposiciones?) le permitieron hallar un punto de equilibrio que lo salvé de generar
polémicas. Su comentario final valoro el ejercicio semiotico como algo positivo y afirmo
realizarlo con otras canciones. Asi las cosas, este ultimo taller deja en claro la dificultad
para movilizar las concepciones, en consonancia con lo expresado por Bojaca &

Morales cuando las profesoras afirma que:

7 D2 manifesté durante el cierre y evaluacion del taller que para ella “la literatura era algo magico,
hermoso, esta hecha para ser disfrutada. “Me parece que al analizarla asi, se le mata la pasién”. El
comentario de la docente mereci6 el apoyo de D1, quien afirmé que “este tipo de actividades estan bien
para bachillerato, pero no para primaria”.
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“[...] Las concepciones de los maestros estan arraigadas en modelos construidos a lo largo de su
actividad profesional. La mayoria de las veces prima en ellos una mirada tradicional de la
educacion y de los saberes especificos y por ello son dificiles de cambiar; en consecuencia, son
poco permeables a la asimilacion y acomodacion de nuevas informaciones. En este sentido, se
distorsionan o se asimilan erroneamente las teorias, impidiendo un contraste significativo con la

experiencia” (1999, p. 1).

En la etapa de finalizacion se les pidio a los docentes elaborar un taller de lectura
literaria que segun Vasquez (2008) contemplara poiesis, metis, mimesis y techné. En
un sentido pedagdgico contaria con objetivos claros, descripcion detallada de la
actividad, recursos, evaluacion y la socializacién del producto ante la comunidad
educativa. Cada maestro accedido ante el grupo a culminar el proceso formativo de
ensefianza de la literatura desde una perspectiva semio-discursiva. No obstante, fueron
muchos los incumplimientos y los plazos para entregar el material final. A pesar de tales
inconvenientes, a continuacion, presentamos una sintesis de esos resultados, donde se
quiso priorizar en el analisis de los objetivos, la metodologia utilizada y la socializacion
del producto final, para asi constatar si existe movilizacion de las concepciones

docentes en la ensefanza de la lectura literaria.
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Tabla 7. “Analizando las movilizaciones”.

DOCENTE OBJETIVOS METODOLOGIA SOCIALIZACION DEL PRODUCTO
Desarrollar en el estudiante | El docente distribuye papelitos que contienen | Elaborar un libro con los diferentes
la agilidad para aumentar | hasta tres palabras (verbo, sustantivo, cualidad, | textos que ha construido en todo el
la fluidez verbal a nivel oral | reunidos en circulo y en orden alfabético los | afio y se presentaran a padres de

1 y escrito utilizando | estudiantes tratardn de construir un cuento, | familia, publicaciéon en el periédico
correctamente el | elaborando oraciones coherentes y con sentido | del colegio
diccionario completo de manera oral. Al final los
estudiantes redactan el cuento, colocandole el
titulo que consideren apropiado
Identificar personajes vy | Lectura de un texto acerca de los talentos y | Inventar una fabula con los
caracteristicas de los | desarrollar diferentes tipos de preguntas de | elementos dados por la docente
mismos en la fabula comprension, argumentacion y orales para luego ser leida ante el grupo y
2 Desarrollar preguntas de publicados luego en la pared social
comprension y
argumentacion
Identificar y conceptualizar
moraleja
A través de la lectura de | Leer cuentos y dramatizarlos Dramatizaciones en izadas de
3 cuentos motivar y bandera
desarrollar la creatividad
para inicio de la escritura
Crear una prueba de | Se selecciond el texto “el bosque de las | Socializacién de los resultados al
comprensién lectora donde | frutifracciones” y se hicieron varias lecturas y se | equipo de
se puedan poner juego los | repasaron algunos temas de matematicas, | Mesa redonda entre profes vy
saberes de distintas | Lengua Castellana, Ingles y Ciencias sociales | estudiantes
asignaturas gue se podrian aplicar. Luego, reunidos en
4 grupo, los estudiantes de 11° realizara
preguntas sobre el texto, apoyados en
imagenes, con ayuda de sus profesores,
después se intercambiaron los cuestionarios y
procedieron a resolver las preguntas, con ayuda
te internet y libros de textos Los profesores
ayudaron a corregir las respuestas finales
Establecer relaciones entre | Motivacion: lectura de una noticia donde un | Los estudiantes contaran  su
partes del texto, identificar | hombre lectura del cuento “Continuidad de los | experiencia de lectura y elaboraran
y analizar intenciones | parques” de Julio Cortazar, intentando dar tono | en acuerdo con la profe de artes un
comunicativas del texto y sentido a las acciones que se presentan en el | dibujo al 6leo sobre lo que le inspird
-identificar la estructura del | relato, luego se realiza el taller con actividades | el texto, los cuadros se socializaran
texto y el tema que involucran los distintos niveles de | el dia de la feria empresarial con
-identificar el posible lector | interpretacion: literal buscando significados en | toda la comunidad educativa.
5 del texto el diccionario; inferencial resolviendo elementos

Reconocer aspectos
ideoldgicos y simbdlicos

Fuente: elaboracion propia.

sobre estructura del relato, estableciendo
paralelos entre el universo de la realidad y el
universo de la lectura, critico intertextual
tomando posicion sobre el final del cuento y
argumentando ideas a favor y en contra

D1 entendi6 la ensefanza de la literatura como creacion, aunque la consigna del

taller estaba orientada a la lectura, deliberadamente realiza la actividad de escribir un

cuento. Subyace, asi, una concepcion linglistica para la ensefianza de la literatura no

revela ninguno de los elementos trabajados durante el proceso de fundamentacion.

Parece una actividad aislada, hecha con la intencion de entretener o “pasar el tiempo”,

llama la atencion que en las etapas iniciales de la investigacion etnografica, segun sus

declaraciones en entrevistas, D1 parecia ubicarse en una concepcién metacognitiva en
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la ensefianza de la lectura literaria, hecho que contrasta con los registros alcanzados

durante la propuesta formativa®.

D2 asimila los distintos niveles de comprension lectora (UA6, UA7, UA8), aunque
se queda corta en el nivel critico intertextual, tampoco se ve una apropiacion de los
elementos semiodticos, se persiste en la nocion de texto como codigo escrito. En
contraste con los estados iniciales, D2 muestra avances en su concepcion de literatura
pues en la descripcion etnografica afirmaba que la literatura servia para expresar
emociones no la veia como un proceso de pensamiento. En la presentacion del taller
final tiene en cuenta las distintas etapas de un taller pedagdgico: motivacion,
fundamentacion y evaluacion de aprendizajes, sobre sus propias limitaciones sefiala:
“yo estudie lengua castellana porque me gustaba escribir poemas romanticos, me

hacian recitarlos, pero esto de analizarlos desde una vision politica exige mas lectura”.

D3 presenta las mismas caracteristicas de D1, el taller como tal carece de los
elementos solicitados. Se propone una actividad de caracter ladico que pudiera ser
interesante si se involucraran procesos de interpretacion, pero no es lo que plantea en
su “taller”. Es claramente una actividad tipica de las izadas de bandera en los colegios
distritales. Para D3 enseniar literatura consistia en ensefar distintos tipos de géneros y
mirar en ellos elementos linglisticos, sin embargo, en el momento final de la
intervencién dejo de lado su concepcidn inicial y no incorporé tampoco elementos de la
fundamentacion semio-discursiva. El taller propuesto consta de un encabezado con el
logo y la razdn social de la institucion, a la que sigue una consigna informativa: “para el
proximo 25 de abril el curso 602 participara en la celebracion de “El dia del idioma” con
la presentacion de la obra “El monstruo de la basura”. Enseguida se adjunta un texto

bajado de internet

D4 propone un texto para trabajar la comprension lectora desde una perspectiva

interdisciplinar, e intertextual (UA8) involucrando los saberes de otras disciplinas e

8 Tanto D1 como D3 contradicen sus declaraciones iniciales e incumplen con la entrega del taller final, la actividad
fue presentada redactada a mano, sin seguir los parametros propuestos en el instructivo. Se limitaron a describir
escuetamente lo que tenian pensado hacer, por ende, no estaba redactado en funcién de los estudiantes sino para
los docentes facilitadores. D1 presentd una hoja escrita con su propia mano y adjunté una fotocopia sacada de
alguna péagina de internet.
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incorporando imagenes que activan todos los saberes del estudiante. No involucra el
nivel de lectura discursiva (UA9). Para D4 en un primer momento la literatura era un
medio para transmitir elementos de cultura general que se ensefiaba por pasion. Es
decir, pas6 de una concepcion enciclopédica de la literatura (UA1) a una concepcién
semidtica o interpretativa de los textos literarios (UA8). D4 pasoé del uso de libros de
textos proporcionados por las editoriales a buscar lecturas que le permitieran trabajar
esa mirada interdisciplinar que le parecié significativa al releer los Lineamientos
Curriculares: “Comprendi que debia desarrollar mis propios materiales de trabajo si
queria desarrollar una mejor comprension de lectura en mis estudiantes. Antes yo
seguia las lecturas de Aula interactiva que traian un cuento o ensayo y al final unas

preguntas. Ahora yo elaboro los talleres, ajustados a los procesos de los estudiantes”

D5 involucra los distintos niveles necesarios para alcanzar la lectura comprensiva
de los discursos literarios (SCT3); esto es, el taller literario propone actividades de
analisis, de interpretacién de sentido, de argumentacion y de comentarios criticos que
revelan las ideologias subyacentes en los discursos literarios. D5 siempre se ubicé en
una concepcion estética y cognitiva de ver la literatura como un producto susceptible de
ser explicado, mostrd siempre un interés constante en el desarrollo de la intervencion y
fue propositiva a la hora de sugerir lecturas y elementos para mejorar los talleres

formativos®.

4.3 A Modo de Sintesis

Con la intencion de condensar y sistematizar los hallazgos que el proceso de
intervencion formativa titulado “con-textos literarios y ensefianza de la experiencia
intersubjetiva de la lectura” tenemos que existe una distancia entre los saberes
declarativos de los docentes, lo que entienden por literatura, y las practicas que
proponen en el aula donde persiste una mirada desde la ensefianza tradicional, de
naturaleza historiografica, mecdnica, reproductora de saberes enciclopédicos que

excluye la experiencia del sujeto lector.

9 D5 se mostré siempre interesada en trabajar autores colombianos. Los textos de Triunfo Arciniegas: “Caperucita
Roja”, y de Jairo Anibal Nifio “De las cronicas de la ciudad” fueron trabajados a partir de la iniciativa de esta docente
gue se comprometid con el aspecto formativo de la investigacion.B
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Durante la etapa de sensibilizacion se introdujo la nocién semibtica de “texto” y las
posibilidades de trabajar la literatura desde las dinamicas de “sentido”. La contingencia
de trabajar en el aula con una mayor diversidad textual fue bien recibida por los
docentes y los dispuso a un trabajo colaborativo pertinente con el esquema de
intervencion. Los saberes declarativos de los docentes revelaban el reconocimiento de
algunos conceptos propios de la semibtica, asimismo, se propuso fundamentar
mediante la modalidad de talleres, procesos de analisis e interpretacion textuales a
partir de elementos indexicales y lectura discursiva que permitieran movilizar
concepciones docentes centradas en las dinamicas del contenido o como medio para la

ensefianza de otros elementos enciclopédicos.

Las primeras pesquisas permitieron establecer que los docentes objeto de estudio
poseen dificultades a la hora de interpretar el sentido del texto propuesto, es decir,
reconocen la presencia de factores de orden semantico y utilizan expresiones como
“ambiguo”, “polisémico”, “metaférico” pero carecen de estrategias metalinguisticas que
generen una conciencia pragmatica que les permita realizar una interpretacion
coherente y justificada. Por ello se sugiri6 la revision de los niveles de lectura
propuestos en los Lineamientos curriculares (1998) y el ejercicio de proponer
actividades para trabajar con los estudiantes en consonancia con los requisitos de cada
nivel. La socializaciéon con los docentes dejo en claro la persistencia de un modelo
conductista de preguntas y respuestas en la ensefianza literaria donde predomina la
mirada del maestro y se excluye la experiencia de los estudiantes, asi mismo sefialo la
precariedad de la competencia literaria desarrollada por los docentes de ambas

instituciones educativas.

En los talleres que siguieron se intentd trabajar de manera tedrico practica con
elementos y conceptos basicos de los textos, como los indices, los roles actanciales, la
temporalidad y la espacialidad (cronotopia) y la lectura discursiva. Durante la
experiencia se hizo evidente la dificultad para identificar elementos indexicales y claves
de interpretacion. Lo anterior significa que los docentes que ensefian literatura poseen

dificultades en los niveles inferenciales de lectura, lo cual compromete su idoneidad
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como maestros en la ensefianza de literatura y de lenguaje. Estas deficiencias suelen

convertirse en resistencia al cambio.

Durante la etapa final de estos talleres dos maestros hicieron caso omiso al proceso
formativo, aduciendo que el trabajo semiodiscursivo y los procesos de analisis matan la
pasion por lo literario 0 que es un trabajo exclusivo para bachillerato. Queda claro que
el trabajo con lo literario como manifestacion de lo humano involucra una carga emotiva
gue genera antipatias o rechazos hacia los textos dependiendo de las preferencias de
los lectores, pero lo emotivo no debiera excluir el analisis y la reflexion que le compete

potenciar a los espacios académicos como la escuela y la universidad

Es urgente trabajar el nivel implicito, fortalecer los conocimientos operativos
metalinglisticos y estrategias de autorregulacion que le permiten al docente tomar
conciencia sobre sus propios procesos de lectura comprensiva de textos literarios. Se
precisa un trabajo formativo que se centre en el desarrollo metacognitivo de la
inferencia, que el docente tenga la capacidad para lograr andlisis que relacionen texto-
contexto y los elementos necesarios para justificar sus hipétesis de interpretacion. Sin
este andamiaje no se puede acceder a la comprension discursiva de los textos

literarios.

Tres de los maestros analizados durante la presente investigacion alcanzaron en
distintos niveles y complejidades movilizar sus concepciones docentes, reconociendo
en la lectura semidtica de los textos literarios un reto pedagdgico y didactico que exige
mayor compromiso por parte del docente pero que permite también alcanzar metas de

comprension mas altas.
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5. Conclusiones

Llegados a este punto, es prudente afirmar que, frente la blsqueda de una
pesquisa que orientd todo el trabajo de maduracion teérica, de apropiacion metdodica,
de intervencion y de valoracién, una de las primeras cosas a resaltar de este proceso
investigativo que ayuda a dar respuesta a nhuestra pregunta investigativa (y su
disgregacion en subpreguntas) tiene que ver con la transformacion de las propias
concepciones de los docentes investigadores sobre la enseflanza de la literatura. Es
que, se daba por descontado que se conocia el fendmeno literario por tener una
formacion de pregrado, unos conocimientos enciclopédicos en literatura, unos habitos
lectores y afios de experiencia docente que validaba ciertas practicas en el aula; sin
embargo, el proceso de revisidn bibliogréfica y la fundamentacion tedrica agenciadas
durante los primeros semestres de la MPLM revel6 que también el grupo investigador
debia movilizar sus propias concepciones, pues distaba mucho de lo que proponian las
politicas publicas colombianas y los derroteros sefialados por la linea de investigacion
en Pedagogia de la Literatura; fue necesario, entonces, comprender que la ensefianza
de la literatura podia trascender la relacion de datos historiograficos y la preocupacion
por el contenido de las obras, hasta instalarse en la aventura de entender la literatura
como una experiencia lectora, que implicaba un trabajo discursivo (conjunto de textos

en contextos) y, quiza lo mas sobresaliente, textos abiertos al didlogo con el lector.

En este sentido, para comenzar a buscar una respuesta a la pregunta
orientadora de toda la investigacion, fueron de suma importancia algunos postulados de
la semidtica tedrica, y algunas posturas del intelectual francés Barthes (1983),
seflalando asi la necesidad de trabajar la literatura como un cddigo narrativo, simbalico,
que se presta a ser concebido con un campo de trabajo de semiosis, liberando el
significante para que fluya el sentido, muy en armonia con lo que el lector pueda

aportarle desde su aptitud literaria y su stock de saberes.

Asimismo, se rescatan y se validan las ideas expuestas en los Lineamientos
Curriculares (1998), donde se insiste que es necesario que todo docente que ensefa
literatura debe tener una competencia literaria y critica; esto es, la capacidad de

proponer textos literarios significativos y capacidad de interpretacion textual. Esta
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investigacion ensalza, asi, la idea de “lector modelo” propuesto por el recientemente
fallecido profesor Umberto Eco, y propone la intertextualidad de autores como Bajtin y
Kristeva como estrategia de trabajo en el aula, pues so6lo asi es posible acceder a
niveles criticos de lectura. Del mismo modo, se resalta la importancia de la definicién
operativa aportada por Cardenas (2004) al definir la lectura como un proceso que

propende por el desarrollo de capacidades interpretativas de los textos literarios.

En el campo de las concepciones docentes se resaltan la importancia de Bojaca
& Morales (1999) como antecedentes investigativos que guiaron el proceso de
interaccion entre docentes investigadores y docentes objeto de atencién transformativa,
y se destaca en las autoras la nocion de elementos implicitos. De la misma manera, se
destacan los aportes de Hernandez (2013), que fueron de gran ayuda para delimitar el
caso de las concepciones frente a las creencias y las representaciones sociales v,
finalmente, la contribucién de Pozo (2006) al definir las concepciones o mentalidades

docentes como constructos mentales que condicionan el decir-hacer de los docentes.

En consonancia con el modelo investigativo, se propendié por una estrategia de
intervencidn que facilitara el trabajo en equipo y permitiera establecer un ambiente
dindmico y colaborativo como lo permite el taller pedagogico propuesto por Ander-Egg
(2003), resaltando en la estructuracion de estos talleres dos momentos importantes, a
saber: la exploracion de preconceptos y el cierre evaluativo. La primera instancia le
permitid6 a los docentes mostrar en la etapa de sensibilizacion lo que recordaban en
relacion con las politicas publicas y la teoria semidtica aunque, abiertamente,
manifestaron la necesidad de retomar esas lecturas para atender a los objetivos
propuestos durante los talleres; la segunda instancia se relaciona con la evaluacion de
los talleres, momento en el cual solicitaron la ampliacién de los temas, ademas de
lecturas adicionales; incluso, se atrevieron a sugerir textos para trabajar en los

siguientes talleres.

A medida que los docentes ganaron confianza, se originaron discusiones sobre
la pertinencia de trabajar cierto tipo de textos en el aula (v. gr. La fabula) o la
incorporacion de medios electrénicos en los primeros grados de la escuela primaria en

detrimento del desarrollo de la capacidad imaginativa que necesariamente deben
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desarrollar los nifios para ser ciudadanos mas propositivos y solidarios. Es cierto que
hubo momentos de tensidon y resistencia, sobre todo en la etapa de fundamentacion
tedrica, cuando se socializé el problema del sentido en la literatura y cdmo esta
perspectiva se dirigia para desarrollar procesos de interpretacion que potenciaban un
nivel de lectura superior a la emocional y literal, puesto que lo literario en sus procesos
de produccion y recepcion resultaban influidos por diferentes contextos y concepciones
vetustas y poco funcionales frente al asunto de la manipulacion de textos literarios en
contextos pedagogicos. Y, estas resistencias se originaron, primero, en la incapacidad
de confesar abiertamente falencias en el nivel de lectura inferencial, producto de la falta
de ejercicio en la identificacién de indicios en los diferentes niveles del texto, desde le
sintactico, hasta el pragmético (de hecho, les resultaba demasiado exigente e
inapropiado para el grado de escolaridad que orientan); pero también, en su atencion,
quiza porgue en el nivel de ensefianza que ejercen siempre esta dirigida al contenido

de las narraciones.

En contraste con lo anterior, algunos docentes consideraron pertinente extender
la propuesta a comparfieros de otras areas vinculando lo intertextual con lo
interdisciplinario para trabajar de manera colegiada tematicas afines a varias
asignaturas. Estos docentes vieron en la literatura una inter-conexion de saberes que
les permitia agilizar procesos superiores de pensamiento. Lo literario no fue, entonces,
un fin en si mismo, sino un pretexto para establecer dialogos entre logicas, fenémenos

culturales, sociales y artisticos. En una palabra, pivote para pensar el mundo-de-la-vida.

Se debe dejar claro que es posible movilizar la nocion de obra entendida como
codigo escrito relacionada con el autor a la nocion de texto abierto con la cual puede
dialogar el lector y las relaciones que se pueden establecer con otros cédigos narrativos
como el cine y la musica. Este movimiento se justifica en las preocupaciones de los
docentes por lo didactico, por el cobmo trabajar o motivar la interaccion en el aula con los
textos literarios. En cierto sentido es una preocupacion por la recepcion del texto, pero
corre el peligro de instrumentalizarse y mecanizarse si no se acompafia de procesos

criticos de lectura.
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La concepcion de lectura tuvo dos momentos exitosos cuando se desplazé del
plano del contenido, de la necesidad de dar cuenta de lo literal y alcanzé la dimensién
de lo intertextual y de lo discursivo. En ambos casos los docentes demostraron la
apropiacion de andamiajes meta-cognitivos, linglisticos y politicos (discursivos) que
permitieron construir esquemas interpretativos. Los docentes restantes se quedaron a
medio camino entre lo literal y lo inferencial, pues, aunque interactuaron con la teoria de
los roles actanciales, siendo capaces de identificarlos en un relato, demostraron
incapacidad o resistencia a los procesos de inferencia y a la proposicion de hipétesis de

sentido.

Con la implementacién de talleres literarios gestados desde una perspectiva
semio-discursiva se elabor6 una propuesta pedagdgica que permitiera entender de otra
manera la ensefianza de la literatura como fenédmeno cultural para lo cual debian
integrarse en el proceso formativo elementos cognoscitivos, metagognitivos, textuales y
semio-discursivos. No obstante, la resistencia de algunos docentes para vincular el
texto literario con los contextos de produccion y recepcidn refleja la ausencia de un
contexto cognitivo en los docentes, como también insuficiencias en los procesos
lectores guiados por metas y estrategias de comprension. Ademas, fue evidente el poco
énfasis en los procesos inferenciales; de hecho, este nivel de lectura demostré ser la
piedra de tropiezo para que los docentes no alcanzaran una movilizacién exitosa. Quiza
faltd fundamentar mucho mas el uso de estrategias metalinglisticas y estrategias de

auto-regulacion para que los docentes alcanzaran tal horizonte de cambio deseado.
Asi, pues, llegados a este punto, si no enfrentamos de nuevo a la pregunta

Como movilizar las concepciones docentes relacionadas con la comprension del texto
literario como producto metaférico-metonimico y de denuncia social en un grupo de
docentes de dos IED de Bogotd, y recorrido tanto tiempo desde su somera enunciacion,
podemos decir que se procedié madurando indicaciones propias en la teoria y en las
politicas educativas, comparando esto con la realidad social de las aulas, enmarcando
en una metodologia que, con ayuda de una planificacion basada en una modalidad

pedagogica como el taller, permitié un espacio dialégico y dinamico con cinco colegas
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MAas con quienes se revisO y se promovido un desplazamiento en la forma de

comprender la compresion de textos literarios.

Finalmente, resulta curioso que, pasadas casi dos décadas de la aparicion de los
Lineamientos Curriculares, sus propuestas tedricas y pedagdgicas no haya permeado
las concepciones docentes. Aunque resultan validos los debates sobre las preferencias
lectoras de los jovenes, vinculadas con otras formas estéticas y la apertura del canon
literario con la intencion de propiciar experiencias significativas, no estd demas
asegurar lectores criticos avezados en todos los niveles de comprension. Asi, pues, una
buena opcién, creemos ahora, seria precisar intervenciones en la modalidad de talleres
pedagogicos o, en su defecto, didacticas que se centraran en la forma de trabajar la
comprension literaria desde los primeros grados de escolaridad, con el fin de suscitar
andamiajes que permitirian trabajar progresivamente la lectura critica de los discursos

literarios en las aulas.

Por lo pronto, cabe finiquitar afirmado que los resultados alcanzados en los
talleres aqui avanzados permiten evaluar la complejidad del pensamiento docente en su
grado de apropiacién de las politicas publicas y su compromiso intelectual a la hora de
actualizar sus saberes tedricos y pedagdgicos; pero, también, en las falencias que
presentan para convertirse en agentes reales de cambio con miras a superar practicas

tradicionales de ensefianza de la literatura.

Este trabajo investigativo constituye, asi, un aporte a la linea de investigacion en
pedagogia de la literatura y se constituye en un referente para los procesos de
formacion docente en los niveles de pregrado y postgrado porgue sefiala derroteros de
investigacion con miras a cualificar desde la fundamentacién pedagdgico el trabajo con
la literatura en las aulas. La revision de antecedentes investigativos en ensefanza de la
literatura indica que existe una constante preocupacion centrada en las didacticas. A los
profesores les preocupa cdmo ensefar la literatura, preocupacion valida si es orientada
desde una postura critica que responda a preguntas como: ¢Qué es literatura? Y ¢ Para
qgué ensefiar literatura en la escuela? Preguntas que al responderse pueden direccionar

las intenciones pedagdgicas del docente en el aula.
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Cuando se reduce lo didactico a un simple mecanismo de formulas se corre el
peligro de la instrumentalizacion y mecanizacion de lo literario. Muchos maestros que
enseflan Lengua Castellana en las escuelas colombianas provienen de programas
formativos diversos que hicieron énfasis en otros saberes: filoséficos, linguisticos,
idiomas, por lo tanto, encaran desde esas concepciones el trabajo con la literatura. En
cierto sentido carecen de la formacidn conveniente para acercar el texto literario a los
estudiantes y desarrollar con ellos procesos de valoracién, analisis y comprension que
vinculen todos los saberes que circulan en la escuela. Se hace necesario entonces
continuar e incentivar los procesos de formacién docente en pedagogia y literatura y

desarrollar propuestas que nos permitan transformar a docentes y estudiantes.
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