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En 1994 se inicié desde la Direccion de Curricula el proceso de actualizacién curricular.
Este proceso sostenia la singularidad del Sistema Educativo del Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires y reafirmaba la vigencia del Disefio Curricular para la Educacién Primaria Com(n
de 1986 asumiendo la tarea de actualizarlo y mejorarlo para que respondiera a:

- La necesidad de optimizar el Disefio Curricular como instrumento de trabajo para el
docente.

- Los requerimientos que surgen de la Ley Federal de Educacién, incluyendo los Con-
tenidos Basicos Comunes.

- Los avances producidos en las didacticas de las areas.

Los textos editados! debfan cumplir -y cumplen aln— la funcién de constituirse en
documentos de trabajo para los docentes ya que colaboran en incrementar las capaci-
dades y los recursos de quienes participan del proceso de transformacion curricular
para acceder a sus fundamentos y evaluar su desarrollo.

Como producto de todo ese proceso de actualizacion curricular? en 1999 se elabord el
Pre Disefio Curricular para EGB 1y 2. Su presentacion al Sistema Educativo se realiz6 a
través de encuentros destinados a supervisores, directivos y docentes de toda la juris-
diccion coordinados por integrantes de los equipos que intervinieron en su formula-
cion. Actualmente continGa su difusién en las escuelas a través de la participacion de
los miembros de las distintas &reas en las Jornadas de Organizacién Institucional, a
solicitud de las instituciones interesadas.

Durante el afio 2000 los integrantes de los equipos de la Direccién de Curricula plani-
ficaron y llevaron a cabo distintas acciones con el objetivo de elaborar aportes que per-
mitieran tender un puente entre lo formulado en el Pre Disefio Curricular y su concrecion
en el aula: elaboracion de propuestas didacticas —algunas se realizaron en las aulas con
la colaboracion de los docentes de las escuelas—, relevamiento de experiencias que ya
se desarrollaban y talleres de escritura con docentes. Estas acciones culminaron con la
elaboracién de los documentos que integran la serie que hoy presentamos.

La intencion que orientd la elaboracidn de estos documentos es la de colaborar con los
docentes de la Ciudad de Buenos Aires en el proceso de apropiacién y puesta en prac-
tica del Pre Disefio Curricular como instrumento de trabajo profesional. Estos docu-
mentos, por lo tanto, intentan facilitar y enriquecer una creciente vinculacion de los
docentes con las formulaciones alli vertidas.

1 Aproximadamente 40 documentos de actualizacion curricular. .
Puede consultarse el disco compacto "Documentos de actualizacion y desarrollo curricular” y el catdlogo que retne una
sintesis de toda la produccién, ambos editados por la Direccién de Curricula, entregados oportunamente a las escuelas.
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Anticiparemos brevemente el contenido de los documentos de cada una de las areas
para facilitar una vision de conjunto de la serie.

Artes.

Se presentan documentos de Msica, Plastica y Teatro que contienen propuestas y proyectos disefiados y puestos en
marcha por docentes de distintas escuelas de la jurisdiccion. Estas experiencias se relevaron a través de entrevistas
con docentes, directivos y supervisores con la intencion de elaborar documentos que permitieran difundirlas.

En los documentos se presenta, ademas, una propuesta de organizacion de la tarea —ilustrada a través de proyec-
tos realizados— y se analizan diversos aspectos que posibilitan la puesta en marcha de las propuestas didacticas.

Los autores de Mdsica en la escuela: proyectos para compartir y Plastica en la escuela; proyectos para compartir esperan que
quienes han decidido "ir més alld" se sientan reconocidos en las experiencias que se presentan, y que quienes pien-
san "en mi escuela 0 con mis chicos no se puede™ comiencen a imaginar que algunos caminos No son Utopicos.

El documento Teatro en la escuela: proyectos para compartir se elabora teniendo en cuenta la inclusion de este lenguaje
artistico en el Pre Disefio Curricular y considerando oportuno difundir practicas que, de una manera u otra, tomaron
ese desafio 0 enriquecieron las preexistentes. Se presentan algunos proyectos que muestran distintas alternativas
para la inclusién del teatro en las escuelas y se reflexiona sobre las condiciones de posibilidad.

Ciencias Naturales.

Se expone en Las fuerzas y el movimiento el desarrollo de una propuesta de trabajo para el segundo ciclo (4° grado)
destinada a la ensefianza de contenidos que se vinculan con el bloque "Las fuerzas y el movimiento™ formulado
en el Pre Disefio Curricular EGB 2. La eleccién de este bloque se debe a que es poco frecuente el trabajo de sus
contenidos en la escuela, por lo cual los integrantes del area se propusieron abordar algunos de estos temas junto
con los docentes que llevaron esta propuesta al aula. El enfoque que da marco a este documento sostiene un tra-
tamiento de estos contenidos relevantes de la Fisica desde una perspectiva descriptiva y cualitativa de los fené-
menos, e incluye un trabajo con procedimientos propios del area como la experimentacion y el registro de datos.
El documento procura comunicar esta experiencia realizada en las escuelas y asi extenderla a otros maestros.

Ciencias Naturales i
e Informatica

El documento Un trabajo compartido entre Ciencias Naturales e Informatica: TermOmetros y temperaturas. Organizacion y
representacion de datos, relata y analiza una experiencia didactica realizada por docentes de 5° grado junto con inte-
grantes de los dos equipos. El desarrollo de la propuesta de trabajo responde a contenidos de estas dos areas.
Acorde con lo formulado en el Pre Disefio Curricular se incorpora la Informatica como herramienta para promo-
ver los aprendizajes. Se seleccionaron contenidos de Ciencias Naturales del bloque "Los materiales", especifica-
mente “las interacciones entre los materiales y el calor”, cuyo tratamiento plantea una perspectiva que incluye la
experimentacion. Informatica propone trabajar en este proyecto en la organizacion y la representacion de la
informacion apoyandose en la planilla de calculo. La experiencia se realiz con alumnos que no tuvieron apro-
ximaciones previas a esta herramienta informatica. Se ilustra de esta manera la idea de que el aprendizaje con-
ceptual de esta tecnologia implica un camino de apropiacion generado por necesidades y usos. En el documento
se hace explicita la intencion de orientar nuevas planificaciones que incorporen gradualmente las propuestas del
Pre Disefio Curricular.

Ciencias Sociales.

Se presenta el documento Una experiencia de Historia Oral en el aula: las migraciones internas en la Argentina a partir de
1930. En él se describen y analizan diferentes situaciones de una secuencia de ensefianza implementada en un
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6° grado sobre el tema "Migraciones internas™; es decir, la afluencia de personas de provincias argentinas a Bue-
nos Aires a partir de 1930. Tanto en el desarrollo de la experiencia como en su analisis, se intento especificar
algunas propuestas para la ensefianza de las Ciencias Sociales del Pre Disefio Curricular para la EGB, Segundo ciclo.
Por un lado, se pretendié avanzar en el conocimiento sobre el uso de la Historia Oral en la ensefianza; por otro,
se procurd explorar modos de concretar en el aula la ensefianza de conceptos sociales. EI documento presen-
ta los avances logrados en estas cuestiones, en relacién con algunos de los resultados obtenidos; asimismo
incluye testimonios orales y textos que pueden utilizarse para la ensefianza de las "Migraciones internas".

Conocimiento [
del Mundo

Se elaboraron tres documentos con propuestas de trabajo para esta area:
Viviendas familiares para primer grado, que brinda algunas actividades desde las cuales los alumnos puedan acer-
carse a la comprension de la realidad social de las diversas organizaciones familiares. Abarca temas como: las
viviendas familiares en distintas partes del mundo, del pasado en Buenos Aires, las cocinas de antes y de ahora,
los espacios en las viviendas y sus funciones.
Juegos y juguetes para segundo grado, que abarca temas como: juegos de distintas partes del mundo, juegos y jugue-
tes del pasado y del presente, ;como se eligen los juguetes?, normas para jugar, los conflictos y su resolucién en
situaciones de juego, los juegos y el movimiento.
Las plazas de la Ciudad de Buenos Aires para tercer grado, que incluye distintos aspectos a ser desarrollados como:
la diversidad de plantas de la plaza; la organizacion y diferentes usos de las plazas de acuerdo con su ubicacion
dentro de la Ciudad y sus caracteristicas fisicas e historicas; e historias de las plazas.

Cada uno de estos documentos contiene, ademas de una serie de variadas actividades para desarrollar, cua-
dros con las ideas basicas y los alcances de contenido que estan involucrados, asi como un anexo con una selec-
cion de fuentes de informacion y de materiales para facilitar su puesta en practica.

Educacion Fl’sica.

Se presentan cuatro documentos: Experiencias y reflexiones acerca del juego y el "saber jugar”, La ensefianza de conte-
nidos de la Educacion Fisica en diversos dmbitos, Reflexiones sobre propuestas de ensefianza, que incluyen trabajos ela-
borados por docentes de escuelas de nuestra jurisdiccion; algunos fueron seleccionados entre los que se
enviaron a la Direccion de Curricula y otros fueron elaborados por profesores que asistieron a un taller coor-
dinado por los especialistas del &rea en el cual se propuso revisar el sentido de lo que se ensefia en Educa-
cion Fisica.

El documento que integra dos trabajos: La planificacion docente en Educacion Fisica y La relajacion, ¢es una capacidad
natural o un contenido a ensefiar? fue elaborado por los miembros del equipo. En el primero se plantea una revision
del sentido de la planificacion como organizadora de las précticas, como un instrumento adecuado para la pre-
vision de la tarea docente y se reflexiona sobre algunos criterios para su elaboracion y organizacion. El segundo
tiene por objeto esclarecer cuestiones relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje de la relajacion y aporta fun-
damentos, reflexiones y estrategias que enriquecen la tarea del docente.

Educacién-

Tecnoldgica
El documento La hilatura como proceso técnico presenta una experiencia de desarrollo curricular destinada a ilustrar
el modo de llevar al aula uno de los contenidos propuestos en el Pre Disefio Curricular para la EGB, Segundo Ciclo: el
proceso de hilado. La eleccion de este tema permiti6 abordar un contenido poco trabajado en general, y cuyo tra-
tamiento pone de manifiesto la relacion existente entre las propiedades de los materiales, las operaciones y las tec-
nologias empleadas, asi como la necesidad de obtener transformaciones eficaces que permitan la obtencion de
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hilo. Se sefiala ademas la importancia de la planificacién, se formula una reflexién acerca del sentido de elegir un
tema para el desarrollo del area, se transcriben y analizan fragmentos de lo acontecido en el aula.

Formacién.
Etica y Ciudadana

Presenta una produccion en cuatro documentos. Uno de ellos, "Guia para elaborar proyectos transversales de 4° a 7°
grado", pretende orientar a docentes y directivos en el disefio de proyectos transversales que el area propone como
una de las modalidades de insercion curricular para segundo ciclo. Alli se define el sentido de lo que se consi-
dera "proyecto” y se ejemplifica con el planteo de tres casos hipotéticos de formulacion de proyectos transver-
sales en escuelas. Se intenta de esta manera mostrar el proceso de definicion que podria desarrollarse en
cualquier institucion. El objetivo es facilitar la discusion de algunos criterios que conviene tener en cuenta al ela-
borar un proyecto de Formacion Etica y Ciudadana.

Los otros tres, Propuestas de ensefianza para Segundo ciclo, contienen un abanico de actividades especialmente dise-
fiadas para la propuesta curricular del drea. En todas ellas, la preocupacion central es suscitar cambios en las
précticas morales y civicas, a partir de procesos de reflexion ética y politica, del reconocimiento de derechos y
responsabilidades en la vida social. Las situaciones presentadas se sustentan en algin tipo de conflicto moral,
que desnaturaliza las respuestas habituales y promueve una reflexion sobre distintas alternativas.

Matemética.

El documento Acerca de los nimeros decimales: una secuencia posible presenta el desarrollo curricular sobre la ense-
fianza de los nimeros decimales en segundo ciclo, especificamente se llevo a cabo en varios 5°, aunque también
se realizd la primera parte en 4° y la secuencia completa en 6°. Los contenidos que se trabajan en esta secuen-
cia son: equivalencias utilizando escrituras decimales en contextos de dinero y medida, relaciones entre escritu-
ras decimales y fracciones decimales; analisis del valor posicional en las escrituras decimales, relacion entre el
valor posicional de los nimeros decimales y la multiplicacién y la division seguida de ceros. Se encontraran los
procedimientos de resolucion de los alumnos y los conocimientos que involucran cada uno de ellos, la variedad
de notaciones producidas, fragmentos de momentos de las interacciones colectivas promovidas por los docen-
tes y la evolucidn de los conocimientos a lo largo del transcurso de la secuencia.

Practicas i
del Lenguaje
Presenta documentos en los que se analizan algunos de los momentos de la puesta en practica en escuelas de la
Ciudad de una secuencia didéctica para primer grado centrada en la lectura literaria —en particular, en la lectu-
ra de distintas versiones de cuentos clasicos.

Leer y escribir en el Primer ciclo. Yo leo, td lees, él lee... incluye el andlisis y la reflexion con los docentes que parti-
ciparon en la experiencia de "los detalles” del momento de la secuencia en el que se propicia la lectura de cuen-
tos por parte del maestro: ;qué cuentos se eligen?, ;se cambian las palabras dificiles?, ;qué se hace después de
leer?, ¢se prevé leer algunas veces los mismos cuentos?, y ;qué se les ensefia a los chicos cuando se les leen cuen-
tos? También abarca un capitulo en el que se plantea el andlisis de la propuesta que facilita la interaccion direc-
ta de los nifios con libros que circulaban en el aula: la exploracion de los libros, la eleccién de los cuentos, las
intervenciones de las maestras, el trabajo en pequefios grupos y la lista de los cuentos.

En Leer y escribir en el Primer ciclo. La encuesta se analiza el desarrollo de la situacion en la que se les brinda a los
nifios oportunidades de leer textos —titulos de los cuentos que las maestras estaban leyendo en clase— que no
estaban directamente relacionados con imagenes a partir de las cuales pudieran anticipar su significado, y de atre-
verse a hacerlo —como encuestadores— sin saber leer ain en el sentido convencional del término.

Cada documento recoge alguno de los momentos de la secuencia didactica desarrollada y en ambos se pue-
den encontrar las voces de los maestros y de los nifios.
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Mientras escribiamos —con otros integrantes de
nuestro equipo— el capitulo correspondiente a
Préacticas del Lenguaje del Pre Disefio para el Pri-
mer ciclo,! estaba constantemente presente en
nuestras conversaciones la necesidad de llevar a
cabo un proyecto de desarrollo curricular que
nos permitiera compartir con un grupo de
maestros algunas de las ideas esenciales encarna-
das en ese documento, discutir algunas de las
propuestas planteadas e ir plasméandolas en la
realidad del aula. El afio 2000 trajo consigo la
oportunidad de cumplir esa aspiracion y fue asi
como pudo concretarse la experiencia que es
objeto de estas paginas.

El proyecto desarrollado estaba orientado por
un propasito prioritario planteado en el Pre Dise-
fio: el de incluir a los alumnos en una comunidad
de lectores y escritores desde el momento
mismo en que ingresan a la institucion escolar,
lo cual implica brindar a los nifios que aun no
leen y escriben convencionalmente la oportuni-
dad de aprender a hacerlo al mismo tiempo que
gjercen los quehaceres propios de todo lector y
de todo escritor.

A lo largo de varios meses, durante los cuales se
realizaron nueve encuentros con las maestras y
un intenso trabajo en las aulas, fue posible reela-
borar, poner en practica y analizar una secuencia
didactica centrada en la lectura literaria —en par-

ticular, en la lectura de diferentes versiones de
cuentos clasicos— y en la produccién de nuevas
versiones de algunos de los cuentos leidos.

En los encuentros, que se caracterizaron por un
clima célido y espontaneo —mucho mas cercano
al de las reuniones de trabajo en una sala de maes-
tros que al de un curso de capacitacion—, se dis-
cutieron las actividades propuestas, los registros
de las clases observadas por alguna de las coordi-
nadoras de la experiencia, las cronicas aportadas
por las maestras y las producciones de los nifios.
La heterogeneidad del grupo de docentes promo-
vié fecundos intercambios de experiencias y pun-
tos de vista, a veces opuestos, acerca de los
mismos problemas.

La secuencia didactica puesta en practica se
apoy6 en dos pilares: la lectura por parte del
maestro y la interaccién directa de los nifios con
los libros que circulaban en el aula. Situaciones
de estos dos tipos tuvieron lugar de manera
habitual en el curso de toda la experiencia. Se
plantearon también situaciones especificas en las
que los nifios tuvieron la oportunidad de:

elegir los cuentos que deseaban escuchar
leer;

realizar una encuesta a diferentes adultos de la
comunidad escolar para averiguar cudles
eran los cuentos mas conocidos;

1 G.CBA, Secretaria de Educacion, Direccion General de Planeamiento, Direccion de Curricula. Pre Disefio Curricular para

la Educacion General Basica. Primer ciclo, 1999.
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escribir en parejas la versién de Caperucita
Roja que conocian;

comparar diferentes versiones de Caperucita Roja;
comparar diferentes versiones de Blancanieves;
escribir una nueva version de Blancanieves.

Al articular estas diferentes situaciones, se inten-
taba brindar a los nifios de los primeros grados
oportunidades de operar como practicantes de
la cultura escrita y, al mismo tiempo, de desen-
trafiar la naturaleza del sistema alfabético inter-
actuando con él tanto desde la posicion del
lector como desde la posicién del escritor. Se
procuraba igualmente ofrecer a los chicos un
medio escolar que les permitiera familiarizarse
con escritos que circulan en la sociedad —los

LAS VOCES DE LOS MAESTROS...

cuentos, en este caso—, que los invitara a leer y
los animara a escribir, que les garantizara la coo-
peracion de sus comparieros y la ayuda perma-
nente de sus maestros.

En los documentos de Précticas del Lenguaje
gue integran esta serie “Aportes para el desarro-
llo curricular” —cada uno de los cuales recoge
alguno de los momentos de la secuencia didacti-
ca desarrollada—, el lector encontrard no solo la
voz de las autoras sino también las voces de los
maestros y de los nifios. Dado que se registraron
detalladamente varios encuentros con los maes-
tros y algunas de las clases realizadas por dos de
las docentes participantes —Perla Ricci e Irma
Forte—, ha sido posible transcribir:

...discutiendo aspectos de la planificacion didactica, examinando los registros
de observacion de las clases, imaginando alternativas para sus futuras inter-

venciones, analizando las producciones de los nifios.

GraciELs — Wle parece inmp ortante que lo tengamios en cuernta, que la ko
hea sed atactsa, placentera, tiene nmcho que verlos ibros que elexirmos.

Susama. — En i escvel, apenas prepumé g ué histodas conociar, Bs res-
puestas fueron Dagrin Bl Z v Poseworn @ Qg hacernos sino conocen EF gato

vl ot 551 conooen Dyagin Belle

LAS VOCES DE LOS NINOS...

..planteando distintas formas de resolver los problemas que la situacién
didactica les formulaba, colaborando —compartiendo, ayudando, confrontan-
do- con sus compafieros respondiendo a las intervenciones de su maestro,

justificando las decisiones que tomaban.

LDioceqTE

BL Urdros.

Jess1. —Los tres... i) chanchitos

— iClanchitos? hiis bien

JEss1 frmee el tecin) — Ceer-ditos

— gPor qué te parece que dice “cerditos?

JEss1 —F orgue no estd b “ch™ [heuransad el sormclo).
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Hemos incluido también algunas consideraciones inspiradas en experiencias
anteriores (referidas sobre todo a aspectos que no fue posible registrar, por lo
cual no contamos con ejemplos del presente proyecto) asi como planificacio-
nes de algunas situaciones didacticas y reflexiones acerca de qué evaluar y
como hacerlo.

“Fa de cree e 13 viejita que tejfl consulmso es B brwja que se laban olvi-
dado de inwitar 2 1a fiesta, pero hlarina dice que era 1ma vigjin que no
tend mad que wer Fede, jpor qué creds gque s B brmp#”

La intencién que orientd tanto la seleccion de fio Curricular como instrumento de trabajo pro-

los materiales como su anadlisis fue la de colabo- fesional.

rar con los maestros de la Ciudad de Buenos
Aires en el proceso de apropiacion del Pre Dise-

“Para los docentes que participamos, la experiencia fue enriquecedora en
varios sentidos:

-Posibilitd un acercamiento de los planteos tedricos del Pre Disefio Curricular a
la realidad aulica, demostrando qué se puede hacer, cdmo se pueden aprove-
char situaciones y recursos, qué tipo de intervencion docente mejora los resul-
tados en el aprendizaje de nuestros alumnos.

-Por tratarse de un proyecto de desarrollo curricular y no de un curso, se pri-
vilegié el aporte de cada una de nosotras. La secuencia didéctica no estaba
concebida como una receta que debia ser aplicada. El espacio profesional
docente fue preservado, por lo cual la secuencia se constituy6 en una herra-
mienta de trabajo impregnada de la modalidad y experiencia de cada maestra
y adaptada a cada grupo de alumnos.

-El proyecto permitio a algunas de las participantes perder el temor de que el
trabajo desde esta concepcion didactica ‘no funcione’ o de que ‘los chicos no
aprendan’, en tanto que otras pudimos profundizar nuestros conocimientos
didacticos: tuvimos oportunidad de revalorizar el papel del cuento tradicional;
pudimos englobar muchas actividades que a veces presentamos sueltas den-
tro de un marco que las contextualiza (como la encuesta, por ejemplo) asi
COMO animarnos a proponer escrituras complejas y en parejas mucho antes
de lo habitual en el afio lectivo. Nos atrevimos también a planificar activida-
des impensables para primer grado (como comparar versiones literarias) y, al
realizarlas, obtuvimos excelentes resultados.

En definitiva, este desarrollo aporté alivio a la tension o brecha que general-
mente existe entre la aspiracion (lo que uno desea o ‘sabe’ que tiene que hacer)
y la realidad, brindando recursos creativos para acercar ambos aspectos entre si.”

APORTES PARA EL DESARROLLO CURRICULAR

Cedemos ahora la palabra a Marisa Arizzi, una de las
maestras con las que tuvimos la suerte de trabajar.
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En la dltima reunién de trabajo, los docentes participantes compartieron con
el equipo coordinador sus apreciaciones acerca de los aprendizajes de los
alumnos durante el desarrollo de la secuencia didactica:

IRMA. — Yo no les lefa cuentos tan a menudo... Pero ahora que lo hice, vi que
los chicos fueron leyendo cada vez mejor... No hay un libro para cada uno de
los chicos de todos los cuentos que estamos leyendo en el aula, pero se acos-
tumbraron a compartirlos. La verdad es que mejoraron hasta la escritura.
Cuando empezaron a leer, empezaron a escribir mas.

CoRrINA. — También sorprende como vuelven una y otra vez a los mismos
libros. Yo dejé circulando en el grado la fotocopia de una versién de Blancanieves
de los Hermanos Grimm y se la siguen llevando en préstamo, no los aburre.

IRMA. — ;Ves? Blancanieves, por ejemplo, es un cuento muy complejo pero
trataron de poner todo, lo de la gotita de sangre, lo que dice el espejo... Pasaron
de escribir oraciones sueltas sobre los cuentos a escribir cuentos...

MaRIsa. — Los chicos tomaron muy fuerte el lenguaje literario. Ahora, cuan-
do escriben, tienen para optar.

APORTES PARA EL DESARROLLO CURRICULAR
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IRMA. — Una de las cosas que preguntaban era si empezaban con "habia una

vez" o con "érase una vez".

SiLvIA. — Ya algo dijeron del lenguaje escrito, de que toman las formas del
lenguaje mas... literario. Pero parece que también logran sostener la escritura
de un texto. Al darles la responsabilidad de pensar un texto largo, encuentran

la manera de darle ilacion...

MARISA. — Y0 eso lo escribi. (Lee un fragmento de su trabajo final.)2 Aun las escri-

turas mas pobres tenian coherencia.

Cuando nosotras, como equipo coordinador,
empezamos a pensar en una serie de actividades
centrada en "los cuentos”, sabiamos que las
situaciones de lectura mediada —aquellas en que
los chicos tienen oportunidad de escuchar leer a
su maestro— resultarian fundamentales. En nues-
tra planificacion, estas situaciones serian la
columna vertebral de todas las actividades que
ibamos a proponer a los alumnos: dos o tres
veces por semana, sistematicamente, los chicos
escucharian a su maestro leer un nuevo cuento o
releer uno que ya conocian.

Nuestra intencion era que comenzaran a formar
parte de una comunidad de lectores de textos
literarios. Pero pretendiamos, ademas, que los
nifios aprendieran a leer por si mismos. Si la voz

Cuando escuchar leer cuentos es una situacién habi-
tual, los chicos descubren que la consigna del
maestro abre un momento diferente, un mundo
donde los lobos hablan y los nifios pequefios
pueden vencer 0 conmover a un gigante malva-
do y egoista.

del maestro, pensdbamos, acerca a los chicos el
contenido de los cuentos que circulan por el aula,
los mismos que se pueden hojear libremente o0 a
pedido del docente en diversas ocasiones, llegara
el momento en que solos puedan localizar en el
libro ciertas escenas o ciertos parlamentos, pue-
dan saber como empieza el cuento o cdmo ter-
mina; localizar, en fin, donde dice algo que saben
que dice; podran volver al cuento conocido para
buscar cosas determinadas. Pensdbamos, por lo
tanto, que seria necesario que el docente ejercie-
ra ininterrumpidamente a lo largo de la secuencia
de trabajo el rol de lector y que los libros circula-
ran en el aula de manera habitual.

Comenzamos entonces a planificar las situacio-
nes de lectura mediada.3

Sabiamos que el momento magico del cuento no
nace en la escuela; los chicos traen consigo la
experiencia de la narracion oida. Aungue no les
hayan "leido cuentos", todos han revivido en la
voz de sus padres o abuelos hechos ocurridos,
recientes 0 remotos. Pocas cosas resultan tan

2 Se refiere al informe que los docentes participantes presentaron al finalizar los encuentros de trabajo.
3 Utilizamos como situacion de referencia "El maestro lee un cuento”, en Lengua. Documento de trabajo n°2, Actualizacion Curricu-
lar, Primer ciclo, M.C.B.A., Secretaria de Educacion, Direccion de Curriculum, 1996, pag. 29.
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reales como las que hemos oido contar una y
otra vez y que van adquiriendo para nosotros
dimensiones épicas porque forman parte de "lo
referido"... Las salas de jardin, ademas, son ante-
cedentes valiosos para que las simples palabras
"Vamos a escuchar un cuento™ generen un espa-
cio diferenciado en la jornada de clases.

Cuando planificdbamos, pensamos que cada
maestro necesitaria establecer ciertos rituales:
guardar todo, no dejar nada sobre las mesitas, sentarse
en ronda, ir a la biblioteca... De acuerdo con las
posibilidades de sus escuelas, tendrian también
que decidir qué espacios les permitirian asegu-
rar cierta intimidad para el momento de la lec-

tura, en el aula o fuera de ella, en la biblioteca
0 en un rincon silencioso de la escuela. El
hecho mismo de instalarse alli reiterando las
consignas, ayudaria a establecer una complici-
dad dentro del grupo. La voz del maestro haria
el resto, completaria el clima con el esperado
"Habia una vez...", con la decisién de diferen-
ciar personajes, de vivificar paisajes y ambien-
tes, de transmitir emociones o, simplemente, de
recuperar el silencio expectante a través de una
inflexion oportuna. El momento podria no
resultar magico espontaneamente, pero el clima
surgiria de todos modos como producto del
esfuerzo para sostener el espacio a lo largo de
muchos dias.

PERLA. — Mis chicos estan tan entusiasmados con los cuentos que no pue-
den esperar al lunes que les toque ir a la biblioteca. Hoy (miércoles) fueron cua-
tro y Ana les dio libros a todos. No los pude contener...

IRMA. — Yo todos los dias les leo. Apenas llego, pongo el libro de Aladino
arriba del escritorio. Tiene un valor simbdlico. Todos saben que lo voy a leer.

PERLA. — La verdad es que yo también incrementé las situaciones de lectura
de cuentos... porque los chicos se entusiasmaron y a mi me gusta verlos entu-
siasmados.

ANDREA. — Es lo que deciamos antes. Los chicos gustan de los libros, hay
que buscarles la vuelta.

GRACIELA. — Y0 acostumbro a leerles a mis alumnos y esta semana traté de
intensificar aln mas las situaciones de lectura. Lei bastante.

Maria ELENA. — Decime, Graciela, vos tenés tercero... ;jte parece que a los
chicos mas grandes les gusta que la maestra les lea cuentos?, ;ho se indisci-
plinan?

GRACIELA. — No. Para nada. Lo disfrutan. Y creo que mas ahora, que no
hacen nada més que oir el cuento. Es un momento muy lindo.

La lectura de cuentos por parte del maestro apa-
receria, pues, temprana y reiteradamente en la
secuencia que planificdbamos. En el momento

de pensar con los maestros los "detalles” de la
situacion de lectura, empezaron a plantearse
algunas controversias.

APORTES PARA EL DESARROLLO CURRICULAR

17



¢QUE CUENTOS SE ELIGEN?
La elaboracion de una secuencia de trabajo cen-
trada en la lectura de cuentos nos puso inmedia-

tamente ante la necesidad de pensar qué cuentos
se leerian en la escuela.

MARIA ELENA. — (En qué cosas te fijas cuando elegis libros para tus sobri-
nos o tus hijos? ;En qué nos fijamos cuando compramos un libro para un
nene de dos o tres afios que seguro no sabe leer...?

VARIAs. — V... claro, miramos las imagenes, que sea linda la historia, libros
que les llamen la atencion, lindos. (La mayor parte del grupo sonrie.)

MARIA ELENA. — ;Sabés por qué te pregunté eso? Yo sé que para todas noso-
tras es una preocupacion legitima que los chicos aprendan a leer, pero a veces
me parece que los maestros tenemos la cabeza dividida. Como mamas, tias,
abuelas, usamos ciertos criterios que no siempre usamos como maestras. Y a
mi me parece que, entre otras cosas, es gracias a los libros que elegimos como
mamas que nuestros hijos aprenden a leer. Porque lo primero que aprenden
es que los libros son todo eso que ustedes dijeron: lindos, interesantes, atrac-
tivos. Para leer esos libros es que vale la pena aprender a leer.

Desde el mundo de la ficcién llegan titulos inevi-
tables. El lobo y la abuelita, el zapatito de cristal,
la princesa dormida o los enanos atravesando el
bosque remiten a cuentos que forman parte de
un patrimonio cultural compartido a través del
espacio y del tiempo.

Desde hace muchos siglos y en las culturas
mas diversas, los cuentos que circulan en una
comunidad ayudan a sus miembros mas peque-
fios a integrarse a ella y a sus valores. Sin que
el adulto —narrador o lector— lo advierta, los
chicos "se enteran™ por medio de los cuentos

de que es habitual que las nifias vivan con su
madre, que ambas tengan en cuenta las necesi-
dades de la abuelita, que se piense el nombre
de los nifios antes de que nazcan, que muchas
parejas deseen el nacimiento de un hijo, que la
gente sienta envidia o celos... Nos sentiamos
comprometidas a proponer a las maestras que
continuaran la difusién asumida durante siglos
por la voz de narradores andnimos, de padres
y de abuelos, de cineastas, titiriteros y directo-
res teatrales. {Cémo se podria formar lectores
sin incluir los viejos cuentos de hadas!

NorA. — Hubo un momento en que los cuentos de hadas se dejaron de leer...

MARIA ELENA. — Es cierto. Los cuentos de hadas estaban mal vistos, las bru-
jas, los buenos tan buenos y los malos tan malos, los premios y el castigo...
Hubo toda una época de literatura blanca para los chicos; en los cuentos no
pasaba casi nada emocionante.

RAQUEL. — Y nosotras somos maestras de esa generacion, tampoco se usa-
ban en el aula aunque los chicos los conocian por el cine o por la tele.
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MARiA ELENA. — Una de las funciones de la literatura es la de poder "poner
afuera” temores, conflictos, angustias... que uno siente; yo a los cinco afios
lloraba como una loca con El patito feo. Creo que pensaba en el pobre discri-
minado, sin mama, distinto de sus hermanitos, de quien todos se burlaban...

IsaBEL. — Si, es un buen tema. La discriminacion.

Nora. — lgual creo que viene mejor llorar en solidaridad con el patito feo
que llorar por ciertas cuestiones propias, y ademas, siempre llega la parte de
convertirse en cisne.

MaRrisa. — O el abandono en Hansel y Gretel 0 en Pulgarcito. Siempre tocan
temas...

Junto con los cuentos tradicionales queriamos que topamos los humanos al entrar a la vida: el amor y
llegaran a manos de los chicos otros cuentos muy el desamor, el tiempo, el cambio, la soledad, la
diversos, de autores nacionales y extranjeros, clasi- compafiia, el absurdo, la injusticia, la extraordina-
cos y contemporaneos, donde también se plantea- ria variedad y riqueza del mundo y la busqueda de
ran "las grandes cuestiones [..] con que nos sefiales para en-contrar en él algun sitio” 4

GRACIELA. — Me parece importante que lo tengamos en cuenta, que la lec-
tura sea atractiva, placentera, tiene mucho que ver los libros que elegimos.

SusaNA. — En mi escuela, apenas pregunté qué historias conocian, las res-
puestas fueron Dragon Ball Z y Pokemon. ;Qué hacemos si no conocen El gato
con botas y si conocen Dragon Ball?

RAQUEL. — Creo que no habria que descartar a Pokemon. A mi me resulta
interesante, también hay algo de magia, seres que sufren transformaciones.
Es posible que yo no lo entienda pero que los chicos si lo entiendan.

IsABEL. — A mi me preocupa mucho esto que hablamos. Como tener en
cuenta los intereses de los chicos y, al mismo tiempo, ampliarlos.

PaTrICIA. — A mi me parece mejor que los chicos puedan elegir lo que quie-
ran leer. Harry Potter desplaz6 para mi hijo a Pokemon y a Dragén Ball. Le encan-
ta. No es el tnico, el otro dia lei en el diario que habia colas bajo la lluvia para
conseguir el Gltimo libro que se editd. Yo ni sé de qué se trata, pero sé que a
mi hijo le encanta.

NorA. — Son historias mégicas. El protagonista es un aprendiz de mago
rodeado de gente que no cree que la magia exista.

PATRICIA. — Mi hijo no sabe que es un best seller, sencillamente a él le gusto
el libro. Algo debe tener para ser tan exitoso.

4 Graciela Montes. La frontera indémita. En torno a la construccion y defensa del espacio pogtico, México, Fondo de Cultura Econo-
mica, 1999.

APORTES PARA EL DESARROLLO CURRICULAR
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En nuestra bldsqueda de nuevas historias nos
encontramos con libros hermosos y originales.
El protagonista de Martes peludo> espera con
angustia un dia de la semana en que le lavan el
pelo porque tiene miedo de ahogarse... El de
Zooldgico® expresa en primera persona su mirada
critica al mundo de los adultos. Son visiones
impensables en los cuentos tradicionales pero
"la literatura tiene la particularidad de expresar
mundos posibles, refleja el espiritu de una geo-
grafia y de una época, tanto en sus aspectos mas

¢SE CAMBIAN LAS PALABRAS DIFICILES?

convencionales como en los méas revoluciona-
rios".” Clasicos y modernos vendrian a comple-
mentarse en tanto unos y otros permitiesen a los
nifios divertirse, identificarse con los protagonis-
tas, disfrutar de ciertas formas bellas de expresar
las ideas, encontrarse, sin moralejas, en multiples
ambientes magicos de valores perdurables. Esta-
bamos convencidas de que la formacién del lec-
tor se basa en la frecuentacion de obras diversas;
cada nifio deberia tener la oportunidad de elegir
cuales son los libros "reservados" para si.

SUSANA. — Bueno, con mis alumnos yo me tomo unos permisitos... Los chi-
cos no se dan cuenta.

MARiA ELENA. — A ver, un momento. Vos decis que te tomas unos permi-
sitos y que los chicos no se dan cuenta, ;qué permisitos?

SUSANA. — Les cambio algunas palabras, por ejemplo. Si me doy cuenta de
que el libro tiene palabras dificiles, que seguro que ellos no conocen, les cam-
bio las palabras dificiles por sinénimos.

ANDREA. — En la situacion que leimos8 se explica clarito que los chicos siem-
pre algo entienden, por contexto.

PerLA. — Yo no les cambio nada, se los leo tal cual.

PaTriciA. — Con la tele también se acostumbran a utilizar palabras que no son
de uso comun, saben qué quiere decir "canicas", por ejemplo.

VARIAS (aL mismo TiEMPo). — Si, con los programas del Chavo, por ejemplo,
aprenden un montén de palabras que aca no usamos.

5 Uri Olev. Martes peludo, Bogota, Grupo Editorial Norma, 1999, coleccién Buenas Noches.
6 Anthony Browne. Zooldgico, México, Fondo de Cultura Econdmica, 1998, coleccion Los especiales de A la orilla del viento.
7 Ana Siro. "Materiales de lectura para bibliotecas de aula”, en Castedo, M.; Molinari, M.C. y Siro, A., Ensefiar y aprender a leer,

Buenos Aires, Novedades Educativas, 1999.

8 Lengua. Documento de trabajo n®2. Actualizacion Curricular, op. cit.
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Algunas veces se duda acerca de la necesidad de
respetar la literalidad del texto o de tratar de
acercar el lenguaje de los textos al de los chicos
para ayudarlos a comprender mejor. Sin embar-
go, el lector estd sometido a la literalidad del
texto. Lee "al pie de la letra" para encontrarse
con el autor, con sus palabras, sus modos de
decir, las descripciones o los juegos propios del
lenguaje que él eligié para que su voz hable a tra-
vés de la nuestra.

"(Homero Manzi) Trabajaba sus letras con el
buril de poeta. Y si algo le obsesiona al poeta
es la palabra. Y para el poeta, ninguna pala-
bra es igual a otra, aunque se le parezca."®

Cuando llevamos a los alumnos a un museo de
arte, los ponemos en contacto con las obras tal
cual son, por lejanas que puedan parecer a la

mirada infantil; esperamos que el contacto con
la belleza, los colores, los motivos que el artista
puso en su obra contribuyan a la creacion de una
nueva mirada. También el relato llega al lector
siempre igual a si mismo; su mirada —su oido—
cambia y va aguzandose con la frecuentacion de
la literatura.

El respeto por las palabras del autor implicaba
prever como podria actuar el maestro si los chi-
€os preguntaran en algiin momento por el sig-
nificado de términos o expresiones que
—estdbamos seguras— no formaban parte de su
Iéxico habitual: una lejana comarca..., la mofeta se
asusto..., de un solo brinco..., has de prometerme..., 0s
ruego que.. Una respuesta breve, que no inte-
rrumpiera la continuidad de la lectura, podria
satisfacer a aquel o aquellos que advirtieran un
un término extrafio. Para corroborar la compren-
sibn de ciertas palabras desconocidas podrian
bastar, tal vez, situaciones posteriores relaciona-
das 0 no con la lectura de los cuentos.

PERLA. — El otro dia les lef Martes peludo y aparecid la palabra "rasurar". Los
chicos me preguntaron qué queria decir. Les dije: rasurar es o mismo que
afeitar. Y segui leyendo; ahora andan diciendo "rasurar" todo el tiempo. Un
papa se rasuro..., el otro no se rasura... Se divierten como locos.

GRACIELA. — Eso pasa también con los chicos més grandes. Cuando les leo un
cuento, no les explico nada; ellos, en general, no preguntan. El otro dia, en un
texto que estaban leyendo, una cancidn patria, aparece una palabra: "ostentd". Yo
digo: “Hay que buscarla en el diccionario”. Y uno me dice: *“;Pero esa palabra no
estaba en el cuento?” “Cuando se leyd, ¢qué entendimos? ; Te acordas?” Vuelven
al parrafo del cuento y alli estaba: "ostentoso". Descubren gue no sélo estaba
comprendido lo que queria decir "ostentoso" dentro del cuento —podian pensar
en sindénimos— sino que les ilumind un texto que no era un cuento.

De todas maneras, contdbamos con la casi
seguridad de que, la mayor parte de las veces,
los chicos no sélo comprenden el significado
del texto sin que las palabras desconocidas
resulten un impedimento sino que, ademas, el

lenguaje escrito de los cuentos ilumina su len-
guaje cotidiano. El texto se comprende global-
mente aunque algunos términos sean nuevos;
es el texto el que les da sentido a los términos
y no a la inversa.

9 Roberto Cossa. "Cantori traditori”, Diario Pagina 12, domingo 5 de noviembre de 2000.
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"Y, sin embargo, de pronto, pocos renglones después de haber comenzado a
devorar un devorable Principe valiente, Coleccién Robin Hood, tapas amarillas, con
muchacho de melena negra y espada en la mano (tengo, creo, nueve afios), tro-
piezo con una palabra que no conozco: ‘empero’. Pregunto, me dicen que equi-
vale a ‘sin embargo’; ‘empero’ es ‘sin embargo’ me dicen. Pero no me parece igual
porque, a diferencia de un ‘sin embargo’ que bien pudo haber habido, el ‘empe-
ro’ perdura, no se me ha borrado. La repito por lo bajo. Me resulta una palabra
rara que me obliga a un desplazamiento y por un momento me vuelve opaco un
texto que, de no haber sido por ese escollo tonto, habria sido bastante chato, creo,
sin sobresaltos. ‘Empero’ no era gran cosa, pero era una zancadilla; decido en
secreto incorporarla —junto con las ‘jarcias’ y los ‘trinquetes’ (que jamas llegué a
saber qué significaban) y los sonoros ‘sois’ y ‘estais’ de las versiones espafiolas de
La capitana del Yucatan y La hija del Corsario Negro— a mi repertorio de exotismos,
con los que me gustaba sefialar la entrada a ciertos mundos imaginarios."10

¢QUE SE HACE DESPUES DE LEER?

La lectura compartida de cuentos recrea un
espacio de encuentro entre el adulto y los chi-
cos, entre lo que los miembros mayores de la
comunidad conocen y lo que los nifios van a
conocer, entre el placer, la emocién, el miedo o
el suspenso que las palabras nos produjeron
hace mucho tiempo y el que las mismas pala-
bras producen a los chicos en el momento de
escuchar...

Queriamos que se ofrecieran a los nifios oportu-
nidades para escuchar leer cuentos en la escuela
de la misma forma en que se desarrollan estas
préacticas en la vida social. Por eso, creimos que
serfa conveniente prever posibilidades diferentes
para el momento de cerrar el libro. Muchas
veces, sin duda, habria que quedarse en silencio,
el silencio que invade a cualquier lector frente a
un texto que lo conmueve.

GRACIELA. — Fue toda una novedad en mi aula leer con cierta frecuencia y

punto. Para nada mas que leer.

RAQUEL. — Bueno, yo empecé poniendo en primer lugar esto de leer por
leer y noté que a los mios les viene barbaro. Empecé con mucho éxito. Esta
semana les lei La vaca sabia, de Maria Elena Walsh y El diablo inglés. Les gusté

muchisimo, la historia y la propuesta.

En otras ocasiones, el silencio tendria que durar
apenas unos segundos, los suficientes para que
los chicos disfrutaran del clima creado por el

10 Graciela Montes, op. cit.

cuento y se sintieran invitados a comentar
espontaneamente sus impresiones sobre lo que
acababan de oir. EI comentario entre lectores
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permite que los nifios compartan el efecto que la
obra literaria produce,!! descubran que existen
distintas interpretaciones y puedan confrontarlas
tratando de verificar la propia a través de la infor-
macion que el texto provee. Si el espacio quedaba
abierto, sabiamos que la lectura de un cuento
podria generar intercambios entre los chicos pero
nos preguntabamos qué tipo de intervenciones

seria necesario prever para tratar de que, a partir
del contenido de cada historia, los chicos pudieran
hablar acerca de las emociones que la misma cau-
saba, volver a fragmentos del relato que valia la
pena releer, analizar las caracteristicas de los per-
sonajes mas interesantes para ellos, comunicar los
sentimientos que a nosotros mismos como lecto-
res nos hubiera provocado el cuento...

MIRTA. — Un nene de primer grado me dijo el otro dia después de leerle
Gorila: "Para mi que el gorila es el papa porque tiene una banana en el bolsi-
llo del pantalon”. Habia reparado en un detalle de la ilustracion que a cual-
quiera se le hubiera podido pasar. Yo le contesté: "Yo no me habia dado
cuenta de ese detalle. Puede ser, tenés razdn". Y el nene me dijo: "Debe
haber sofiado", refiriéndose al protagonista del cuento.

RAQUEL. — Pero fijate que hay algo intuitivo en las preguntas que hacen los
chicos cuando se abre el espacio para el comentario. Un nene me pregunté
como hace una ballena para revolcarse en la arena, que era algo que decia el
cuento. Creo que lo que le llamé la atencion fue como jugaba un elemento
imaginario en un cuento realista.

Las intervenciones para "después de la lectura"
nos resultaban dificiles de anticipar porque las
mismas se relacionan estrechamente con las par-

cas registradas en distintas oportunidades tratan-
do de arribar, a través de esos ejemplos, a ciertos
"criterios generales” que permitieran prever las

ticularidades de cada historia. Intentamos por lo intervenciones de los maestros.

tanto recuperar algunas intervenciones especifi-

“Cuando yo era chiquita, también me parecia que iba a ahogarme cada vez
que mi mama me lavaba la cabeza —afirma la maestra una vez concluida la lec-
tura de Martes peludo.”12

“La reina era terrible... ;se fijaron lo que dice el cuento? —relee—. ‘Cuando
escuché la respuesta del espejo, la malvada reina se puso roja de ira y
verde de envidia..’ 13

11 v/éase "Précticas del Lenguaje. Practica de la lectura. Quehaceres generales del lector”, en Pre Disefio Curricular para la Edu-
cacion General Bésica, Primer ciclo, op. cit., pag. 361.

12 op. cit.

13 “Blancanieves y los siete enanos”, en Blancanieves y otros cuentos maravillosos, P. J. Linch (ilustrador), Barcelona, Ed. Vincens
Vives, 1995.
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Ante cuentos distintos las maestras decidieron
optar por un mismo criterio: iniciar el comentario
proponiendo a los chicos sus propios sentimientos como
lectoras y, en el segundo caso, reforzando su opi-
nién con un recurso muy valioso como es la relec-
tura de algln fragmento significativo o de especial fuerza
dramética. El propdsito, en ambas situaciones, es
dar lugar al comentario de las emociones que
origina el cuento ya sea porque permite revivir
experiencias cercanas, porque "da miedo" o por-
que la expresion merece detenerse en ella —"roja
de ira y verde de envidia..."

Sabiamos que, una vez que quedara abierto el
espacio de comentarios, los alumnos podrian
manifestar las emociones e interpretaciones dis-
tintas que generara en ellos un mismo cuento y
nos preguntamos de qué manera los maestros
podrian favorecer la confrontacion de estas dife-
rentes interpretaciones. Nos proponiamos tam-
bién que el intercambio con otros lectores
llevara a los chicos a desarrollar argumentos para
fundamentar sus opiniones o los decidiese a vol-
ver al texto para confirmarlas.

“Fede cree que la viejita que tejia con su huso es la bruja que se habian olvi-
dado de invitar a la fiesta, pero Mariana dice que era una viejita que no
tenia nada que ver. Fede, ;por qué creés que es la bruja?”14

“El dice que el Gato con botas es un tramposo, que se la pasa mintiendo a
todo el mundo. Fer, en cambio, dice que no es un tramposo si ho que hace
todo eso para ayudar al hijo del molinero a casarse con la princesa. ;Ustedes

qué opinan?”15

En estos ejemplos, ambas maestras rescataron
comentarios que, en algunos casos, resultan ape-
nas esbozados por los nifios pero que, replantea-
dos por ellas, los "ponen a pensar" en las
diferentes interpretaciones que caben ante un
mismo hecho. También en ambos casos solicita-
ron la opinion, a un nifio en particular o al grupo
en su conjunto. Las intervenciones no termina-
ron alli y las maestras intentaron ahondar un
poco mas en la penetracion del cuento. En el
caso de Fede, el lector de La Bella Durmiente, la
pregunta de la maestra condujo a una respuesta
inesperada: "Mi papa me lo ley6..." y a la apari-
cion posterior de una version de Perrault donde
se sefiala de manera explicita que la anciana que

habia conservado un huso no era otra que la
bruja desdefiada del episodio del reparto de
dones. La opinion de Fer acerca de EI gato con
botas, en cambio, no encontrd apoyos ni recha-
Zos en sus compaferos. La maestra releyo un
parrafo significativo y algunos de los nifios comen-
taron que "el gato es un tramposo que quiere
ayudar a su amo".

Muchas veces los chicos anticipan el desenlace
de la accién o comprenden las caracteristicas de
los personajes porque son capaces de advertir
los matices de diversas expresiones linglisticas
que aparecen a lo largo del cuento.

14 Charles Perrault. La Bella Durmiente del Bosque (adaptacién: Eduard José; ilustracién: José M. Lavarello), Barcelona, Multi-

libro S.A., 1989, coleccién Cuentos Clasicos.

15 g gato con hotas. Texto de Caroline Repchuk, Buenos Aires, Editorial Sigmar, 1996, coleccion Mis cuentos preferidos.
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“Apenas lei que los chicos se encontraron con una anciana, Lucio dijo que era
la bruja. Sin embargo, el cuento decia —relee—: ‘Una anciana amable, que pare-

cia bondadosa...

¢Como sabias que era la bruja, Lucio?, ;hay algo en el cuento que hizo que
sospecharamos enseguida de la vieja?”’16

“Julieta dice que enseguida se sabe que el Hada que el Rey se olvid6 de invi-
tar va a causar problemas. Vuelvo a leer la parte en que el hada vieja entra a

la fiesta.

‘(...) entr6 el hada vieja en palacio y su furia fue tan grande que hizo tem-
blar a todos los presentes.(...) Y sefialando a la princesa con una de sus lar-

guisimas ufias, afiadio...""17

Si la anciana parecia bondadosa, el narrador esta
sembrando en el lector dudas acerca del perso-
naje. La furia, el miedo que produce a los invita-
dos y sus larguisimas ufias, predisponen a
esperar "lo peor” del hada olvidada de La Bella
Durmiente. Las maestras retomaron los comenta-
rios de los chicos y al releer, destacaron especial-
mente las sefiales provistas por el texto, intentando
que los nifios tomaran conciencia de que ya las
habian advertido casi sin darse cuenta.

"[...] Reconocer la existencia de diferentes
formas vélidas de comprension no significa
que cada lector entiende frente a un texto
algo completamente distinto de lo que capta
otro: cada sujeto emitird hipétesis en fun-
cion de su conocimiento del mundo, pero
tratara de verificarlas apelando a la informa-
cion provista por el texto; cuando no logre
corroborar sus hipotesis, tendra que modifi-
carlas ajustandolas a la informacion visual (a
las marcas sobre el papel)."18

Una vez que hubiesen escuchado leer muchos
cuentos diferentes, sabiamos que los chicos
empezarian a disponer de una amplia gama de
datos acerca de personajes, situaciones, paisajes...
Dentro del espacio de la ficcion, del mundo de
los cuentos de hadas y de brujas, de los textos de
un mismo autor o de un mismo género, el lector
espera que los hechos ocurran de cierta manera.
El conocimiento de las actitudes esperadas, por
ejemplo, en las brujas de la mayoria de los cuen-
tos tradicionales hace que a los chicos les cause
gracia escuchar un cuento como La Bruja Bertal®
gue unay otra vez equivoca hechizos, destruye su
escoba o0 perjudica a su gato.

16 Hansel y Gretel. Texto de Cardine Repchuk, Buenos Aires, Editorial Sigmar, 1996, coleccién Mis cuentos preferidos.

17 LLa Bella Durmiente, op.cit.

18 v/éase "Practicas del Lenguaje. Préctica de la lectura”, en Pre Disefio Curricular para la Educacién General Bésica, Segundo ciclo,
G.C.B.A, Secretaria de Educacion, Direccion General de Planeamiento, Direccién de Curricula, pag. 599, tomo 2.
19 paul Korky y Thomas Valerie, La Bruja Berta, Buenos Aires, Atlantida, 1997.
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— Esta Berta es la Unica bruja que conozco que se mete en lios ella solita sin
hacerle dafio a nadie, ;no les parece? ;Se acuerdan de algunas otras bru-
jas? Habia una en Hansel y Gretel, ¢se acuerdan qué hacia? —comenta e inte-

rroga la maestra.
Varios chicos responden:
— Se comia a los chicos...

— Y la madrastra de Blancanieves se hacia bruja y le daba una peineta enve-

nenada.
— ;Y Berta? —insiste la maestra.

— Berta lo hace verde al gato. Es una bruja divertida.

En el ejemplo anterior, la maestra intervino recor-
dando a otros personajes de cuentos ya leidos —persona-
jes similares pero diferentes—; al actualizar a
"otras brujas" dio lugar a que los chicos descu-
brieran por comparacion el motivo por el que
esta bruja resultaba "divertida". Cuando el lector
ya conoce diversos aspectos del mundo convo-
cado por los textos, se genera durante la lectura
una complicidad entre él y el autor. Son las lec-
turas anteriores las que permiten a los chicos
disfrutar plenamente de las equivocaciones de la
bruja. La maestra también hubiera podido refe-
rirse a inicios o finales de otros cuentos —dife-
rentes o iguales a los del que se estd co-

mentando— o a las aventuras del mismo perso-
naje en otros relatos de una serie (La Bruja Berta,
La Bruja Berta en invierno, La Bruja Berta al volan-
te). Por nuestra parte, esperabamos que las inter-
venciones de los docentes abriesen a los chicos
la posibilidad de establecer algunas relaciones
intertextuales que, después de haber escuchado
leer muchos cuentos, ya estarian en condiciones
de descubrir.

En algunos casos puede ser interesante propo-
ner a los chicos algo que es muy usual en la
escuela: renarrar un cuento completo o una
parte de él.

“Estoy probando interrumpir la lectura con el libro de Aladino, que es largo
y tiene varios episodios —comenta IRMA—. Les pregunto qué habia pasado en
lo que habiamos leido, como para que me ayuden a encontrar el momento

en que dejamos. Ellos se acuerdan perfectamente.”

Irma, por ejemplo, eligioé en esta oportunidad
un relato extenso para leer a sus alumnos. La
situacion tiene una cierta semejanza con la lec-
tura por capitulos de una novela. Irma consi-

derd conveniente reconstruir los episodios anterio-
res20 antes de iniciar la lectura de los siguientes
para que los chicos recuperaran el hilo argu-
mental.

20 v/gase "Précticas del Lenguaje. Practica de la lectura. Quehaceres generales del lector. Leer para divertirse, emocionarse,
conocer otros mundos posibles y reflexionar sobre el propio”, en Pre Disefio Curricular para la Educacion General Bésica, Primer

ciclo, op.cit., pag. 362.
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En algunas ocasiones, los docentes decidieron
continuar con las actividades de lectura previs-
tas aunque tuvieran un porcentaje importante
de chicos ausentes en la clase y aprovecharon
estas situaciones para que los nenes que habian
escuchado el cuento lo renarraran para sus
compafieritos que no habian tenido oportuni-
dad de oirlo.

En momentos posteriores de esta secuencia,
cuando los maestros propusieron la comparacion
de distintas versiones de una misma historia, los
chicos también tuvieron que recuperar varios dias
después aspectos del cuento leido en primer tér-
mino. Esta actividad resulté imprescindible para
que pudieran identificar similitudes y diferencias
con respecto a la versién que se acababa de leer.

“Esta semana intensifiqué alin mas las situaciones de lectura —comenta GrA-
CIELA—. Tengo algunos titulos del Quirquincho y de la coleccion del Pajarito
Remendado. Lei bastante. Uno de los que mas les gusto fue el de Nicolas y la
hormiga daltonica. Es un lindo cuento. También les gusté mucho Un cuento
ipuajjj' Y a pesar de que estaba decidida a no hacer ninguna actividad fuera
de la situacion de lectura y de intercambio de comentarios, los chicos quisie-
ron dibujar; hicieron el monigote mas horrible. Me parece que el cuento se

prestaba.”

Graciela explica claramente que sus alumnos
estan acostumbrados a que les regale el cuento y
el momento del cuento. Ella no les pide ninguna
actividad después de leer. El cuento y el tiempo
del cuento son, en su aula, gratuitos. "Una ex-
cursion, nada mas, al imaginario. Un ir y volver
hacia y desde otro orden."2!

¢CON QUE RECURSOS SE CUENTA?

Cuando planifichbamos la secuencia de trabajo,
dabamos por sentado, como ya hemos dicho, la
lectura frecuente por parte del maestro de diver-
sos cuentos tradicionales y no tradicionales.
Empezamos, entonces, a averiguar de qué mate-
riales disponian las escuelas que participaban en
los encuentros. Las bibliotecas institucionales, a

21 Graciela Montes, op.it.

Sin embargo, en una oportunidad, decidié
modificar su planificacion al advertir que el
cuento "se prestaba" para que los chicos expre-
saran las emociones que desperté en ellos el
texto a través de un lenguaje distinto. Graciela
sabe que no hay una regla estricta y que, a
veces, las caracteristicas del cuento dan lugar a
alguna actividad no habitual.

instancias de las maestras, desempolvaron los
cuentos clasicos casi olvidados; algunas aulas
contaban con las bibliotecas provistas por el
PROGRAMA ZONAS DE ACCION PRIORITARIA
(ZAP), los alumnos y las maestras también apor-
taron libros.
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IRMA. — Las bibliotecarias pueden ayudar mucho. La de mi escuela hizo un
curso de narradora de cuentos asi que no solo les lee 0 nos presta los libros, tam-
bién narra para los chicos de primero todos los viernes.

PErRLA. — jAh! Yo aviso que senté precedente de que algunos libros tienen
que estar en el aula, no en la biblioteca de la escuela. Me planté y dije "esto es
de los nenes de primero". Los necesitamos para lo que estamos haciendo...
No se puede estar pendiente del horario de biblioteca para hacer una cosa asi.
Tiene que haber libros en el aula de primero. Ya nos armamos el rincén de
los libros.

SusANA. — ;Los chicos llevaron libros para el rincon?
PERLA. — Mira, muchos de los chicos son muy pobres. Yo pedi que cada
uno tratara de traer tres cuentitos, los que pudiera, los que tuviera. Y algu-

nos trajeron...

SiLvIA. — Bueno, todas estas situaciones de las que ustedes hablaron tienen
por objeto despertar en los chicos el interés por la lectura y poner en circula-

cion los libros.
Previendo que la lectura de cuentos es una acti- bles permanentemente. En vistas del desarrollo
vidad que podria llevarse a cabo también en de esta secuencia, la Direccién de Curricula pro-
afios siguientes, las docentes comenzaron a tra- vey0 algunos ejemplares de diferentes cuentos a

tar de enriquecer (o formar, en algunos casos) las dos escuelas que eran objeto de seguimiento.
bibliotecas para primer grado, con el fin de ir Un tercer juego de libros rotaba, mientras tanto,
reuniendo una cierta cantidad de libros disponi- entre las demas escuelas participantes.

IRMA. — Les gustaron mucho los libros. El que los fascin6 a todos fue Gorila.
Nora. — ¢ Gorila?

ANDREA. — Si, es de la misma coleccién de EI Tunel. Son unos libros muy
lindos que vinieron en la biblioteca ZAP.

PERLA. — YO0 estoy haciendo una fuerza barbara para que lo compren en mi
escuela, a mi me encanta Gorila y voy a seguir pidiéndolo.

IRMA. — Si, es barbaro.

PATRICIA (dirigiéndose a las coordinadoras). — ¢Ustedes dieron una lista de
libros?

MiIrTA. — Nosotras no dimos una lista sino que pedimos que los chicos tra-
bajaran en estas situaciones con una cantidad de cuentos tradicionales y no
tradicionales. Si sugerimos algunos titulos porgque sabemos que se trata de
libros que, en general, a los chicos les gustan mucho.
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IRmMA. — Cada docente se arregla con lo que tiene.

SiLvia. — En el grado de Perla, por ejemplo, ella eligié algunos que habia en
la biblioteca de la escuela, lo que los chicos podian traer, los que habia en la
biblioteca del aula... De esos eligieron los que querian que la maestra leyera.

MaRisa. — Pero si hacemos circular los libros entre nosotras, si nos pasamos
los libros, no necesitamos trabajar con fotocopias.

SusaNA. — Si, porgue nosotras dos trabajamos juntas y cerca de la escuela de
Perla... y una compafiera nuestra trabaja en la misma escuela de Nora, pode-
mos organizarnos para tener todas los libros cuando hagamos la situacion...

La creacion de la biblioteca del aula, el fortaleci-
miento de la actividad de la biblioteca escolar e
incluso la concurrencia a bibliotecas barriales (y,
en alguna ocasién, a bibliotecas publicas o priva-
das de mayor importancia, asi como a librerias o
eventos vinculados al libro)22 nos parecia un com-

plemento imprescindible para el desarrollo de esta
secuencia de propdsitos tan ambiciosos como for-
mar lectores y ensefiar a leer. Los nifios necesitaban
conocer los libros, transportarlos algunas veces a
su casa para compartirlos también fuera de la
escuela, familiarizarse con ellos y tomarles carifio.

SiLvIA. — Mientras yo charlaba con Perla después de registrar la clase, todos
sus chicos fueron a buscar los libros, algunos tenian dos, los hojeaban, esta-
ban mas interesados en eso que en ver los resultados finales de la encuesta.

SusANA. — Yo aproveché que tuve reunion de padres. Reuni a los papés y les
di los libros. Les pedi que hablaran entre ellos ;qué libros conocen?, ;qué
cuentos se acuerdan de cuando eran chicos? "Yo me crié con mi abuela.” "A
mi no me contaban." "Ni suefie, a mi no me gusta leer. A mi me gusta hacer
cosas con las manos, si quiere... pero ni se le ocurra que yo tengo que leer."
Les volvi a decir que les lean o les cuenten los cuentos que recuerden o los
que quieran inventar porque después los chicos se iban a acordar. En algunos
casos estuvo bueno, en otros falté enganche.

SiLvia. — ;Qué querés decir?

SusaNA. — Si, fijate que hay un nene muy humilde, ahora viven bajo la auto-
pista. EI nene da muchas ideas. Se ve que el papa le empez6 a contar cuentos.
Lo que pasé con otros, me parece, es que los padres no vinieron a la reunion...
Aunque algunos le deben haber contado igual algun cuento.

PeErRLA. — Nosotros fuimos a una libreria donde les dejan a los chicos mirar

los libros que ellos quieren...

SusaNA. — Si, eso se hace. Lo hacen mucho las bibliotecarias.

22 \/¢ase "Précticas del Lenguaje. Practica de la lectura. Quehaceres generales del lector”, en Pre Disefio Curricular para la Edu-

cacion General Bésica, Segundo ciclo, op.cit., pag. 602.
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Cuando el propdsito del maestro es tratar de
multiplicar las ocasiones de interaccion de los
libros y los chicos, todos los encuentros resul-
tan vélidos. Susana comprometio a los papas
para que leyeran o narraran a sus hijos los cuen-
tos que conocian; Perla los invitd a cooperar en
la formacion de la biblioteca del aula; todas
ofrecieron siempre a los chicos los libros de los
que disponian —para entretenerse en los recreos
0 cuando alguno terminaba una actividad antes
que sus comparieros, para llevarselos a las casas
y leerlos cuantas veces quisieran y de la manera
en que quisieran, para disfrutar de los libros en
momentos rigurosamente planificados dentro

de la jornada escolar—; todas recurrieron siste-
méticamente a la biblioteca institucional en
busca de nuevos ejemplares o para coordinar
con las docentes bibliotecarias acciones que
tuvieran como proposito la promocion de la
lectura.

Muchas otras situaciones, en el desarrollo de
esta secuencia, propiciarian nuevos encuentros
entre los chicos y los cuentos: esperabamos que
tuvieran oportunidad de leerlos por si mismos,
de comparar diferentes versiones, de recurrir a
ellos como fuente de inspiracion para escribir
sus propias historias...

¢{SE PREVE RELEER ALGUNAS VECES LOS MISMOS CUENTOS?

PERLA. — ESs increible como me piden que vuelva a leer algunos que ya
conocen. iMuchas veces! Los varones me piden que vuelva a leer Simbad el

marino.

MARTA. — Volver a un cuento conocido... Yo muchas veces me pregunto ;por
gué los chicos piden que les leamos otra vez el mismo cuento?

SusaNA. — iSil |Es cierto! Hasta que se lo conocen de memoria.

MARIA ELENA. — No sé si yo puedo contestarte esa pregunta, pero todos
los lectores vuelven a los textos que conocen. Forma parte de nuestras prac-
ticas de lector volver a leer aquellas cosas que nos gustan, ciertos versos de un
poema o el fragmento de un texto conocido. Es una competencia tipica de los
lectores. Los chicos van a hacer algunas de estas c0sas...

Los nifios necesitan de otros lectores para volver
a escuchar las historias que tanto les gustaron, y
aun cuando ya son capaces de leer por si mismos
quieren oir una y otra vez, por boca de otro lec-
tor, los relatos preferidos. La reiteracion de la
lectura del mismo texto se relaciona con la situa-
cion placentera del reencuentro con el cuento
preferido y es la iniciacion en un quehacer habi-
tual de los lectores.

Para los nifios, la reiteracion de la lectura hace
evidente que, cuando el libro se cierra, las histo-
rias permanecen inmutables guardadas en él.
¢COmo, si no es por la frecuentacion de los mis-
mos textos, se podria comprender que la escri-
tura es estable y perdura a diferencia del
recuerdo de lo oido?
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"Parte de la magia consiste en que el mismo
texto (0 sea, las mismas palabras, en el mismo
orden) vuelven a re-presentarse una y otra
vez, delante de las mismas marcas (...) La fas-
cinacion de los nifios por la lectura y relectu-
ra del mismo cuento tiene que ver con ese
descubrimiento fundamental: la escritura fija
la lengua, la controla de tal manera que las
palabras no se dispersen, no se desvanezcan
ni se sustituyan unas a otras."23

Cuando los nifios han aprendido que la escritura
es estable y son capaces de "citar” fragmentos del
cuento preferido, se dirigen al libro con ojos de
lector, ya no solamente para hojearlo y ver las ilus-
traciones, sino para reencontrar en esas marcas lo
que ya saben que dice. Por eso pensabamos que la
frecuentacién de los mismos textos permitiria que
los chicos crearan un repertorio de anticipaciones
que se irian haciendo cada vez mas cercanas a lo
que estaba efectivamente escrito en las paginas del
libro. Su deseo de reencontrarse con un cuento
conocido aportaba a nuestros objetivos de que
aprendieran progresivamente a leer por si mismos.

PERO... ¢{QUE SE LES ENSENA A LOS CHICOS CUANDO SE LES LEEN CUENTOS?

Escuchar a los adultos leer cuentos es una de las
primeras practicas que pone a los chicos en con-
tacto con el lenguaje escrito. Para aprender a leer,
necesitan descubrir qué tienen "adentro" los
libros. Y es la lectura mediadora del adulto la que
confiere a los textos la significacion y la valora-
cion que los transforma en objetos interesantes.
El encuentro de los nifios con la lectura del maes-
tro posibilita el descubrimiento de que las historias
que salen de su boca tienen algo que ver con las
marcas oscuras que estan impresas en las paginas.
Su lectura les da sentido: les muestra a los nifios
que a partir de ellas se produce lenguaje.

"Cualquier escritura (desde los primeros
intentos historicos hasta los contemporane-
0s) es, desde el punto de vista material, un
conjunto de marcas intencionales sobre una
superficie. Pero no cualquier conjunto de
marcas constituye una escritura: son las prac-

23 Emilia Ferreiro. "Acerca de la necesaria coordinacion entre semejanzas y diferencias”, en José Castorina y otros, Piaget -

ticas sociales de interpretacion las que las
transforman en objetos lingisticos (...) esas
marcas son opacas hasta que un interpretante
permite, al nifio en proceso de desarrollo,
atisbar las complejas relaciones entre esas
marcas y una cierta produccion lingiistica."24

Si los chicos escuchan a menudo leer a su maes-
tro participan de précticas de lectura y aprenden,
en esas situaciones, a actuar como lectores.
Cuando el maestro lee cuentos va ensefiando
progresivamente a los nifios muchos de los que-
haceres de un lector que se ponen en accién en cada
acto de lectura.

Compartir y comentar con otros lo que se esta
leyendo o lo que se ha leido intercambiando opi-
niones acerca de la historia y de la forma en que
esta contada, confrontar interpretaciones, antici-
par mientras se esta leyendo sobre la base del
conocimiento que se tiene del autor o del géne-

Vigotsky. Contribuciones para replantear el debate, Buenos Aires, Paidds, 1999.

24 |bid,
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ro, usar el contexto para desentrafiar significa-
dos, evocar otros textos a partir del leido, inter-
pretar a partir de lo que se sabe de otros textos,
son los contenidos?> que se ensefian a los nifios
cuando se les lee sistematicamente, cuando cir-
culan entre ellos los cuentos que escuchan leer,
cuando se abren en el aula espacios de intercam-
bio. Estos contenidos solo pueden ser ensefia-
dos y aprendidos en el contexto de situaciones
en las que maestros y alumnos entablan un dia-
logo entre ellos y los textos.

El maestro, como lector experto, muestra a los
alumnos los secretos del "oficio de lector”. Su
comentario u opinion es un modelo de lo que se
puede decir de un cuento (ademas de que gusto
0 no gustd); su busqueda de pistas en el texto

para fundamentar su propia interpretaciéon o la
de un alumno, permite empezar a comprender
que hay més de una interpretacion posible pero
que todas deben apoyarse en las palabras del
autor; la evocacion del maestro de otras obras o
de otros personajes similares al del cuento leido,
abre a ese mundo de ficciones poblado por las
brujas, principes y princesas.

Sabiamos que cuando el maestro leyera para sus
alumnos transmitirfa la emocién que le produje-
ra el cuento, entablando entre los nifios y la obra
un lazo privilegiado. Ese lazo es el que hace que
no se pueda esperar hasta el dia asignado para ir
a la biblioteca, porque se ha despertado el deseo
de ver qué otros personajes, qué otras historias,
qué otros mundos se esconden tras otros libros.

CUENTO SELECCIONADO: LA BELLA DURMIENTE DEL BOSQUE - Charles
Perrault. Adaptacion: Eduard José. llustracion: José M. Lavarello. Barcelona,
Multilibro S.A., 1989, coleccion Cuentos Clasicos.

CONTENIDOS QUE ATRAVIESAN LA SITUACION:

® Participar en una comunidad de lectores de literatura.

- Compartir la lectura de un texto con otros.

- Compartir con otros el efecto que una obra literaria produce.

- Comentar con otros lo que se esta leyendo.

- Comentar con otros lo leido: intercambiar opiniones acerca de la historia con-

tada y de como esta contada.

- Confrontar interpretaciones de un texto literario.
- Sequir la lectura de un adulto (en este caso, el maestro).

25 Véase "Précticas del Lenguaje. Préctica de la lectura. Quehaceres generales del lector. Leer para divertirse, emocionarse,
conocer otros mundos posibles y reflexionar sobre el propio”, en Pre Disefio Curricular para la Educacién General Bésica, Primer

ciclo, op.cit., pag. 361.
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® Adecuar la modalidad de lectura al propésito v al texto.
- Leer el texto completo de principio a fin (cuento).
- Seguir la lectura de otro durante un tiempo prolongado sin perder el hilo argu-
mental.

©® Emplear conocimientos acerca del autor vy del género para precisar las
anticipaciones y enriguecer las interpretaciones.
- Anticipar, mientras se esta leyendo, sobre la base del conocimiento que se tiene
del autor o del género.

® Autocontrolar la interpretacion del texto.
- Recuperar el hilo argumental volviendo atras hacia momentos relevantes del
relato, hacia la caracterizacién de los personajes y de los escenarios.

® Reconocer la relacion entre los elementos lingisticos y el universo
referencial.
- Reconocer las expresiones que designan a un mismo referente para determinar
de quién se estd hablando en un pasaje del texto.
- Reconocer quiénes son los interlocutores en el discurso directo.
- Identificar el enunciador en el discurso indirecto.

® Usar el contexto para desentrafiar significados.
- Construir significados globales a partir de las relaciones Iéxicas.
- Construir significados a partir de las relaciones anaféricas (expresiones o cons-
trucciones que remiten a otras que las preceden en el texto) y cataféricas (las
que remiten a otras que las suceden en el texto).

® Utilizar la informacién provista por otros textos para anticipar el contenido
(alo largo de todo el proceso lector) y para enriquecer las interpretaciones.

- Evocar otros textos a partir del leido.

- Interpretar a partir de lo que se sabe de otro texto.

ORGANIZACION DE LA CLASE: situacion colectiva. Disposicion habitual para
la escucha de cuentos: sentados en circulo alrededor del lector.

TIEMPO PREVISTO: Una hora de clase (aproximadamente 40 minutos).

DESARROLLO DE LA SITUACION:

Comenzar mencionando a los chicos que ya conocen a Perrault y recordar juntos
otros titulos del autor.

Aportar datos acerca del libro del cual se selecciond la versién que van a escuchar.

Variar el tono de voz para marcar cambios de personaje, sus diferentes emociones,
los cambios de clima a lo largo de la historia.

Prestar especial atencidn al nivel de interés con que los alumnos siguen la lectura.
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Después de la lectura, quedarse en silencio durante unos segundos para que todos
puedan disfrutar del clima creado y para facilitar la generacién de comentarios espon-
taneos de los alumnos.

Preguntar acerca del impacto que haya causado la historia, algiin fragmento en par-
ticular, algtn personaje en particular...

Escuchar los comentarios de los chicos.

Tomar en cuenta las ideas planteadas por los alumnos y evaluar la intervencion mas
adecuada:

- abrir a la opinion de los demas,

- tomar dos o tres opiniones diferentes respecto de una misma cuestion y devolver-
las al grupo resaltando el hecho de que son opiniones diferentes y se devuelven para
profundizar el intercambio,

- sugerir la relectura para disfrutar de un pasaje que ha sido sefialado como intere-
sante, divertido, conmovedor, etc.; para confirmar o rechazar una apreciacion; para
precisar una interpretacion que nadie tiene claro o que ha generado diferencias de
opinion,

- solicitar a los alumnos la ubicacién aproximada del fragmento que se solicita releer,
- contraargumentar si ningtn alumno lo hace,

- comunicar el propio impacto,

ALGUNAS INTERVENCIONES QUE PUEDEN PREVERSE PARA ABRIR EL ESPACIO DE
COMENTARIO O PARA INTERVENIR EN EL COMO LECTOR!

- ¢Por qué el papa de la princesa lloraba desconsolado diciendo: "nunca mas volveré
a ver a mi hija despierta, hablandome, riendo conmigo, abrazdndome...", si en reali-
dad él sabia que la princesa no estaba muerta?

- ¢Por qué una de las hadas buenas ante la tristeza del rey decidié dormir a todos los
habitantes del reino junto con la princesa?

- ;En qué momento se dieron cuenta ustedes de que el Hada vieja iba a causar pro-
blemas? ;Qué hizo que se dieran cuenta?

BIBLIOGRAFIA:

“Précticas del Lenguaje. Practica de la lectura. Quehaceres generales del lector. Leer
para divertirse, emocionarse, conocer otros mundos posibles y reflexionar sobre el
propio” en Pre Disefio Curricular para la Educacion General Basica, Primer ciclo, G.C.B.A.,
Secretaria de Educacion, Direccién General de Planeamiento, Direccion de Curricu-
la, 1999.

Lengua. Documento de trabajo n° 2, Actualizacion Curricular, Primer ciclo, M.C.B.A., Secreta-
ria de Educacion, Direccion de Curriculum, 1996, pag. 29.
SITUACION: EI magstro lee un cuento.
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PATRICIA. — YO0 tengo los libros ahi y siempre atraen a los chicos. Les gustan
los libros, aunque los mios los abren de cualquier modo y los miran también
de cualquier modo.

PERLA. — A los mios también les encantan. Ya les lei varios y andan con Los
tres chanchitos todo el tiempo que pueden.

ANDREA. — Los chicos gustan de los libros, hay que buscarles la vuelta. Ape-
nas llego al salén abro la biblioteca ZAP y ya saben que cuando terminan la
tarea, pueden agarrar cualquier cosa para leer. Ahi tienen diarios, revistas,
libros... Que agarren lo que quieran.

MaRria ELENA. — De acuerdo, nosotros queremos que los chicos aprendan a
leer por si mismos y también queremos que sean lectores. No podemos pensar
que hasta que no sepan leer por si mismos no pueden tener contacto con ver-
daderos libros, ni tampoco que los libros son una excusa para que aprendan las
letras. No es una cosa primero y otra después, van juntas.

PERLA. — YO tengo uno que me conmovid tanto! Me dijo que son tan lin-
dos los libros que él le va a ensefiar a leer a su mama. jEs maravilloso!

APORTES PARA EL DESARROLLO CURRICULAR

35



36

SiLviA. — Nosotros creemos que se puede, en primer grado, formar lectores
en el sentido mas amplio del término, que puedan leer cuentos clésicos y
modernos, que puedan comparar versiones e intercambiar opiniones sobre
los relatos entre ellos... al mismo tiempo que aprenden a leer por si mismos.
Los chicos se meten con los cuentos, los miran, escuchan leer a su maestra,
los llevan a sus casas, se reitera la lectura de los que prefieren; en el grado de
Perla, por ejemplo, ya leyeron Los tres cerditos quichicientas veces... No
todos los chicos estan familiarizados con précticas de lectura cuando llegan a
la escuela; nosotros pensamos que la escuela es responsable de la formacion
de los chicos como lectores; se trata de brindarles las oportunidades necesa-
rias para que esta formacion sea posible.

Muchos de nosotros hemos observado a nifios
muy pequefios imitar actos de lectura teniendo
ante sus ojos el cuento que han escuchado leer
una y otra vez. Al hacerlo, demuestran que han
logrado localizar escenas, reconstruirlas y recu-
perar con precision frente a las paginas impresas
la voz del narrador y de los personajes. De ese
modo, los chicos ponen en evidencia que han
comprendido "cémo se organiza la lengua para
convertirse en un cuento".26 La presencia con-
creta de los libros permite que los chicos
encuentren en las imagenes los indicios que les
ayudan a reconocer los relatos escuchados.

La secuencia didactica que comenzabamos a
desarrollar preveia, como se ha dicho en el capi-
tulo anterior, que se multiplicaran las oportuni-
dades en que los nifios escucharan leer a su
maestro. Simultaneamente, era necesario garan-
tizarles un contacto directo e intenso con los libros. La
circulacion de los textos en el aula es una de las
condiciones imprescindibles para formar una
comunidad de lectores. Los nifios necesitan
tener la oportunidad de ensimismarse por algu-
nos minutos ante una pagina determinada, de
reunirse para compartir las impresiones que des-
pierta una imagen, de descubrir sus preferencias,
de volver a cierto cuento si lo desean, de pedir los
libros prestados para que se los vuelvan a leer en
su casa, de recomendarselos espontaneamente...

Esta interaccién con los cuentos no sélo comien-
za a formar a los nifios como lectores de literatu-
ra, también les permite conocer mejor los
soportes de escritura que circulan en la sociedad,
advertir sus caracteristicas, explorar el sistema de
escritura y progresar en su conocimiento.

En diferentes momentos, a lo largo del desarro-
llo de la secuencia didéctica, se propondria que
los nifios exploraran los textos, los revisaran mas
atentamente para elegir sus preferidos, siguieran
en sus propios ejemplares la lectura en voz alta
del maestro, ubicaran parrafos que les permitie-
ran comparar determinados detalles en diferen-
tes versiones de un mismo cuento...

Escuchar la lectura de los cuentos por parte del
maestro y tener contacto directo con los libros
eran, por lo tanto, los pilares en que se apoya-
ba la secuencia didactica planificada. Los
docentes asegurarian la circulacion de los libros
en el aula para que cada chico —alternativamen-
te, de a uno o entre dos o tres— tuviese acceso
a la imagen de ese lobo del que ya conoceria las
trampas y la voz, tuviese la oportunidad de dar
vuelta por si mismo las paginas para encontrar-
se con ese principe que viene a despertar a la
princesa, con esa bestia que después se transfor-
ma en un joven bello y enamorado. Los libros
proveerian los indicios que les ayudarian a

26 Emilia Ferreiro. "Ciudadanos de la cultura letrada" (entrevista), en El Monitor, n® 1, Ministerio de Cultura y Educacién de

la Nacion, Buenos Aires, 2000.
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reconstruir la historia... Pero la historia no
podria reconstruirse de una sola vez; los chicos
tendrian que volver al libro varias veces hasta
descubrir que ese caminito con flores, arboles y mari-
posas que se ve en la imagen es el camino mas

Desde el inicio de la secuencia los docentes deja-
ron en manos de los chicos los libros que les
lefan habitualmente. Por eso, los nifios pudieron
explorar los textos en diversas oportunidades de
manera relativamente espontanea; mientras lo
hacian, las maestras se acercaban a ellos para

largo por el que se distrajo Caperucita. Y sélo
luego de varias idas y vueltas, podrian reencon-
trar la voz del maestro —del lector— en esa pagi-
na paralela a la imagen del lobo disfrazado de
abuela respondiendo:

“Para mirarte mejor...
Para escucharte mejor...
Para comerte mejor...”

escuchar sus comentarios y observar en qué
aspectos de los distintos materiales parecian
concentrar su atencion. Si bien en estos casos el
maestro solo intervenia al pasar, sus observacio-
nes "de lector" ayudaban a los chicos a orientar-
se en la exploracion.

“Y ustedes?, ,qué estan leyendo? —pregunta la docente—. jAh! Es Hansel y Gre-
tel —recorriendo el titulo mientras lee—. Justo encontraron la casita de golosinas...”

DocenTe. — Este libro se parece...

ALUMNO. — Es de la misma marca que No te preocupes, Guille.2” (Recorriendo con

el dedo la guarda que enmarca la tapa.)

DoceNTE. — Si, tenés razén. Es de la misma coleccion; de la coleccion Bue-
nas Noches. (Cierra el libro y sefiala la escritura en la tapa.) Este se llama Cuando el

elefante camina.28 (Sefiala el titulo.)

27 Christine Morton; Nigel McMullen. No te preocupes, Guille, Bogota, Grupo Editorial Norma, 1999, coleccién Buenas

Noches.

28 Keiko Kasza. Cuando el elefante camina, Bogota, Grupo Editorial Norma, 1999, coleccion Buenas Noches.
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Las intervenciones del maestro en los ejemplos
anteriores aluden a aspectos de los soportes que
los chicos pueden reconocer antes de leer con-
vencionalmente; cuando algunos se detienen en
la observacion de las imagenes de un libro que
hojean o dialogan acerca de ellas, la voz del
maestro, reconocido por todos como lector, los
ayuda a corroborar sus anticipaciones o a "dar-
les nombre™: la casita hecha de golosinas, si han
escuchado leer Hansel y Gretel, es un indicio que
les revela claramente ante qué cuento se encuen-
tran; el maestro no hace mas que confirmarlo...
Pero al hacerlo, suma una informacion que se
trasluce en un gesto: remite al titulo, al lugar que
ocupa, a las letras més destacadas de la tapa...

Del mismo modo, las guardas que enmarcan la
tapa de los cuentos de cierta coleccion, por
ejemplo, dan lugar a que los chicos anticipen

como cualquier lector que reconoce una colec-
cion; los lectores mas pequefios esperan encon-
trar en el nuevo cuento algin aspecto que lo
relacione con el anterior —como si esperaran
encontrar una novela de suspenso en una colec-
cién de la que han leido otras novelas de sus-
penso—. La intervencion del maestro corrobora
el descubrimiento de los chicos y aporta algo
mas: los lectores aprovechan la informacion gra-
fica —el disefio que identifica a una editorial-y lo
confirman explorando el soporte para buscar
dénde dice el nombre de la coleccion.

Los nifios, cuando participan en actos de lectura,
van advirtiendo ciertas regularidades en los soportes
que se tornan paulatinamente familiares para ellos;
la intervencién del maestro guia la observacion y
los ayuda a localizar algunas escrituras destacadas
como el titulo, el autor, la coleccion...

DOCENTE. — ;QuEé eligieron para leer?

ALumMNO. — Otro libro de Tairon!

DoceNTE. — Ya veo. El titulo de éste es Tairon en apuros.2® (Sefialando el titulo
a medida que lee.) ;Se acuerdan como se llamaba el cuento que ya leimos?

ALumno. — iEl tramposo!

DoceNTE. — Tairon, el supertramposo.3° Bueno, el autor de este cuento... (Sefia-
lando la escritura.) ¢Sera el mismo? Ahora nos vamos a volver a fijar en el otro...
Parece que este autor es uno de sus preferidos ;no?

En el ejemplo, el maestro ayuda a los chicos a
circunscribir el nombre del autor entre las diver-
sas escrituras que aparecen en la tapa y los inci-
ta a volver a otro libro que conocen para reiterar
la accién y establecer una comparacion. El des-
cubrimiento de dos escrituras idénticas es el
medio que permite identificar al autor.

El uso espontaneo por parte del maestro de las
denominaciones convencionales (titulo, autor, colec-
cién, etc.) y su localizacion en las tapas permiten

a los chicos orientarse cada vez mejor cuando
enfrentan la exploracion de nuevos libros por-
gue pueden traer a su memoria exploraciones
anteriores.

En la experiencia que estamos relatando, los
maestros advirtieron muy pronto que los chicos
estaban aprendiendo a leer leyendo y que ellos esta-
ban acompafiandolos activamente en este proce-
s0. La conjuncion entre la lectura del docente, la
informacién que proporcionaba —respondiendo

29 Hans Wilheim. Tairon en apuros, Santiago de Chile, Andrés Bello, 1998, coleccion Estrella de los Andes.
30 Hans Wilheim. Tairon, ¢l supertramposo, Santiago de Chile, Andrés Bello, 1998, coleccion Estrella de los Andes.
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a los interrogantes precisos que formulaban los
alumnos o planteando él mismo la observacion de
algunas caracteristicas del material gréafico- y la
exploracién directa de los libros permitia a los chi-

cos acrecentar dia a dia su competencia sobre el
lenguaje escrito. La participacién en estas situacio-
nes de lectura les posibilitaba, también, progresar
en el conocimiento del sistema de escritura.

Marisa. — Se dieron cuenta enseguida de donde decia Blancanieves, deben
haber mirado la mayuscula inicial, asi que casi todos la usaban para ubicarse

en el parrafo que ibamos leyendo.

MARiA ELENA. — ES muy interesante lo que cuenta Marisa. Piensen que si
los libros estuviesen escritos por completo en mayusculas de imprenta, los
chicos no podrian disponer de ese indice para localizar la escritura...

ANDREA. — Algunas editoriales publican libros en mayuscula y muchos
maestros creen que son mejores, pero los chicos pueden leer imprenta minGs-
cula. Los mios escriben con mayuscula de imprenta pero leen en cualquier

libro de los de la biblioteca ZAP.

Cuando los pequefios lectores exploran los tex-
tos en sus soportes habituales no se encuentran
con escrituras aisladas ni graduadas; la escritura
se despliega completa, en toda su complejidad,
frente a sus ojos. Los chicos tienen oportuni-
dad, por lo tanto, de interactuar con las diferen-
tes formas graficas que adopta la tipografia
impresa usual en los textos; con la totalidad de
las unidades graficas —letras, palabras, frases,
paragrafos—; con los aspectos ortograficos
—espacios entre palabras, signos de puntuacion,
tildes, mayusculas—; con las regularidades en la
composicion de las palabras —la longitud, la dis-
tribucion de las letras, la frecuencia de aparicion
de distintos caracteres.

Cuanto més frecuente es el encuentro de los
chicos con los libros, mayores son sus posibili-
dades de pasar del reconocimiento del cuento a
partir de las imagenes a la localizacion de deter-
minados fragmentos y, en ellos, a la ubicacion
de algunas escrituras que ofrecen caracteristicas
graficas que las hacen mas facilmente identifica-
bles. Los nifios van logrando ubicar algunas
partes "esperables” porque suelen reiterarse en
la mayoria de los cuentos tradicionales (los ini-
cios como "Habia una vez.." o la palabra
"FIN"). Cuando los chicos ya saben qué dice, la
busqueda (y el descubrimiento) de esos peque-
fios trozos de texto va permitiéndoles acercarse
a leer donde lo dice.
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"La frecuentacion de situaciones donde se lee o0 escucha leer permite tener un
repertorio de anticipaciones que se hacen cada vez méas proximas a lo que

puede estar escrito.

Pero s6lo se llega a leer por si mismo cuando se puede coordinar lo que se cree
que puede estar escrito y los indices que se hacen observables en la escritura.
Aquello que se hace observable para los nifios en la escritura no es producto
del andlisis de enunciados orales, sino del analisis de las escrituras y de sus
correspondencias y vinculaciones con los enunciados que se cree que pueden

estar escritos.""3!

En cualquier acto de lectura, hay un propdsito
lector que orienta hacia los textos. En las situa-
ciones de exploracion que los maestros habian
planteado hasta ese momento, los chicos hojea-
ban los libros para entretenerse, divertirse,
mirarlos con tranquilidad, detenerse en las imé-
genes, admirar su belleza, descubrir las historias
conocidas e imaginar las nuevas. Pensamos
entonces en proponerles una exploracion con
otro proposito: esta vez, los nifios explorarian
los cuentos para elegir los que deseaban escu-
char leer. Elegir lo que van a leer es un derecho
que los lectores ejercen activamente en la vida
real pero que, inevitablemente, se ve restringido
dentro de la escuela. Por esa razon, nos parecia
interesante ofrecer a los chicos oportunidades
para que ejercieran su derecho a elegir.32

La situacion de eleccién planificada con los
maestros organizaba la clase en pequefios gru-
pos, de tres o cuatro miembros. Cada grupo
recibia varios libros de cuentos y tenia que dis-
tinguir, entre ellos, los "conocidos" de los
"desconocidos”. Luego de esta primera selec-
cion, los chicos tenfan que ponerse de acuerdo
acerca de los libros conocidos que deseaban
volver a leer y de los nuevos que querian escu-
char por primera vez. Una vez tomada la deci-
sién, dictaban los titulos a la maestra; ella
organizaria dos listas: LIBROS CONOCIDOS Y
LIBROS NUEVOS. Hasta ese momento, las maes-
tras habian leido habitualmente cuentos, des-
pués de la situacion de eleccion seguirian
haciéndolo pero tomando en cuenta los titulos
preferidos de los chicos.

31 Mirta Castedo. ";Dénde dice, qué dice, cémo dice? Una situacion didéctica para poder leer antes de saber leer (jsin que-
dar condenado a descifrar!)", en M. Castedo, M. C. Molinari y A. Siro, Ensefiar y aprender a leer, Buenos Aires, Novedades Edu-

cativas, 1999.

32 | 3 oportunidad de elegir comenzé a considerarse como una actividad periddica que podria reiterarse en otros momentos del
afio escolar —cuando ya se hubieran leido todos los cuentos elegidos en la primera ocasion; cuando se presentara la posibili-
dad de comprar o conseguir ejemplares nuevos para la biblioteca del aula y se aprovechara la ocasion para consultar catéalo-
gos de distintas editoriales; cuando los libros considerados fueran los de una biblioteca provista con una mayor cantidad y
variedad de volumenes como la biblioteca institucional o los de alguna biblioteca publica a la que los nifios pudieran tener

acceso...
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En el momento del afio en que se planifico la Patricia puso en palabras una duda que com-
eleccion de los cuentos, la mayoria de los nifios partia probablemente con otras de sus compa-
de primero no lefa alin convencionalmente. fieras:

PATRICIA. — YO pienso... si no pueden leer pa-pe-pi-po-pu... ;cdmo van a leer
El gato con botas? ;Como van a hacer para dictarme el titulo?

ANDREA. — Lo0s chicos reconocen el nombre de los comparieros o de algu-
nos productos... A veces reconocen lo que dice porque conocen una sola letra.

El problema que Patricia plantea podria expre- fladas... Sin embargo, muchos comentarios de
sarse en los siguientes términos: ;Cémo hace para los chicos demuestran que ellos disponen de
leer alguien que, oficialmente, no sabe leer? Los titulos datos de los que pueden valerse para anticipar el
de los cuentos estan llenos de letras que no han sido ense- titulo de los cuentos.

“Si, es Caperucita —comenta Gon—... se ve al lobo.”

CINTHIA. — La Bellay la Bestia.
FacuNDpo. — Si, yo vi el video; esta es la bestia que después se hace princi-
pe. (Sefialando la imagen.)

SANTI. — Este del nene chiquitito lo vi en la tele.

FEDERICO. — Pulgartito, este es Pulgarcito.

Lucas. — Yo no lo conozco.

FEDERICO. — Pero yo si; asi que, qué hacemos. (A los otros chicos de la mesa.)
¢Conocen Pulgarcito? Voten, levanten la mano. (Todos conocen Pulgarcito.)
TomAs. — Y yo también conozco éste. (Sefiala Pinocho.)

“Los tres chanchitos. Ya lo leimos —comenta DaNIELA—. Acd es cuando el lobo
le sopla la casa y...”

CRrISTHIAN. — Este es el de Rampunzel; lo leyo la sefio esta semana.
RAMIRO. — jA ver!
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Para que un nifio pequefio "lea", es decir, acceda
al significado de algunos textos, tiene que haber
tenido, previamente, experiencias con los mate-
riales con los que se enfrenta; si ha escuchado
leer el texto a otros lectores, si el contexto grafi-
co (las ilustraciones o fotografias, por ejemplo)
informa acerca del significado o lo complemen-
ta, tendrd mayores posibilidades de anticipar
acertadamente qué dice.

Las condiciones didActicas33 de la situacion que habi-
amos planificado garantizaban estas experiencias
anteriores: los nifios habian tenido contacto con

gran parte de los cuentos que explorarian en esta
situacién de eleccion; el maestro los habia comen-
zado a leer varias semanas antes de proponer la
actividad y habia puesto los libros a disposicion
de los chicos; conocian, pues, una parte conside-
rable de las historias, sabian a qué cuento corres-
pondian algunos de los personajes que ilustraban
las paginas de los libros, identificaban algunas
escenas (el lobo en la cama disfrazado de abueli-
ta, la madrastra frente al espejo, el zapatito de cris-
tal perdido por Cenicienta...), poseian algunos
conocimientos previos que les permitirian en
muchos casos saber ante qué cuento se hallaban.

“Eso quiere decir que cuando decimos que los chicos lean El gato con botas
—acota SILVIA—, no estamos pensando que interpreten letra por letra, sino que
puedan anticipar que dice El gato con botas porque conocen el cuento y enton-
ces las imagenes los ayudan a saber cual es y también porque pueden reco-
nocer la de Gonzalo, la de Guillermo que estan en el titulo...”

En el marco de nuestra experiencia, las realiza-
ciones concretas de la situacion fueron diversas;
algunas maestras trabajaron con el grupo total o
propusieron que los chicos, individualmente, eli-
gieran los cuentos preferidos; las maestras inte-
gradoras, por su parte, plantearon la eleccion en
alguno de los pequefios grupos con los que

interactuaban semanalmente. La apreciacion
general de las participantes, a pesar de las dife-
rencias, fue bastante unanime ya que casi todas
sefialaron la posibilidad de los chicos de apelar a
estrategias apropiadas para leer los titulos de los
cuentos Y, sobre todo, el interés por manifestar
sus preferencias y justificarlas.

SiLviA. — Vos, Isabel, ;con cuantos chicos probaste la situacion?34

IsABEL. — Cuatro o cinco. Empezamos a conversar, conocian los cuentos tra-
dicionales mas por el video. A ellos también les gustdé mucho el de Los tres

chanchitos.

SiLviA. — ;Qué fue lo que te llamd mas la atencion?

33 véase "Situaciones en las que los chicos leen por si mismos. Condiciones generales”, Lengua. Documento de trabajo n 2, op.

cit., pags. 36 - 37.

34 |sabel es una de las maestras de la Direccion de Educacién Especial que participaron de los encuentros de desarrollo cu-

rricular. Trabaja como maestra integradora.
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IsaBeL. — Ellos algo saben de las situaciones que aparecen en los cuentos y
eso les sirve para los titulos. Por ejemplo, Pinocho... le preguntas “;donde dice
‘Pinocho’?” Y el chico fue y mostrd. En Blancanieves y los siete enanitos... el nene
mostré donde decia "Blancanieves”, le pregunté a otro dénde dice Blancanieves
y los siete enanitos, y también lo encontrd. Le pregunté por qué y me dijo: "por
arriba Blancanieves y por el siete (se refiere a la escritura del nimero) enanitos".

SiLviA. — Estas son estrategias a las que apelan todos los lectores y también
los chicos.

IsaBEL. — A otro le pregunté con Caperucita Roja, “,cOmo te diste cuenta de
que decia ‘Roja’?” y me contesto "y por lo que decia antes..." Claro, si decia
Caperucita..., tenia que ser Roja.

SiLviA. — Estas respuestas nos muestran que los chicos que no saben leer uti-
lizan las mismas estrategias que todos los lectores: anticipar a partir de cier-
tos indices, sabiendo de qué se trata... apelar a algunas marcas que conocen, a
partes de palabras conocidas... ; Te gustd como salié la situacion?

IsaBEL. — Me llamo la atencidn que se engancharan tanto con las historias
tradicionales...

MIRTA. — Resumiendo, en la puesta en practica de la situacion, todos nos
dimos cuenta de que los chicos pudieron reconocer muchos de los titulos de
los cuentos tradicionales. En cuanto a los nuevos, podian sin duda elegirlos y

pedir por los titulos desconocidos que les interesaban.

LAS INTERVENCIONES DE LAS MAESTRAS

Al referirnos anteriormente a la exploracion de
los libros, sefialamos que se trataba de una activi-
dad "relativamente espontanea” en la que las
maestras intervenian incorporandose con comen-
tarios oportunos o breves lecturas al propio inte-
rés que los nifios manifestaban acerca de los
cuentos. La actividad de "elegir", en cambio, tenia
propdsitos distintos: se trataba de que los nifios
seleccionaran los cuentos preferidos e intentaran
averiguar sus titulos para dictarselos a la maestra.

A partir de los primeros minutos de exploracion
de los libros fue necesario acercarse a los nifios
para detener la exploracion errtica y recuperar el pro-
pésito de esta situacion particular. En relacién
con las historias conocidas, la intervencion de la

maestra intentaba que los chicos tomaran en
consideracion los indices gréaficos que ofrecian
los portadores para ayudarlos a determinar el
titulo del cuento (";Como se llama? ;Blancanieves
0 Blancanieves y los siete enanitos?""); en relacion con
los nuevos libros que circulaban en el aula
—aquellos que la maestra ain no habia leido— se
planteaban dos cuestiones distintas: que los chi-
cos conocieran la historia aunque no conocieran
esa version particular o que el cuento fuera com-
pletamente desconocido. En el primero de los
casos, poner a los chicos en contacto con el con-
tenido del cuento podria bastar para que antici-
paran el titulo; en el segundo, la intervencion del
maestro tendria que proveer a los nifios de la
informacion suficiente para permitirles conside-
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rar el relato en el momento de la eleccion y
comunicar la decision a su maestra.

Las intervenciones, por lo tanto, se previeron
teniendo en cuenta, primero, la necesidad de

orientar la mirada de los chicos hacia los titulos
y, luego, el deseo de que se interesaran también
por alguno de los cuentos desconocidos hasta
ese momento.

o Cuando los nifios revisan cuentos conocidos, la maestra puede llamar la
atencion sobre imagenes significativas —las que s6lo pueden pertenecer a cierto
cuento—, dar lugar a que el reconocimiento de la historia se traduzca en el nombre del
cuento y llevar a los nifios a corroborarlo inmediatamente con la escritura del titulo.35

(Dos nifios van y vuelven por las paginas de Cenicienta. La maestra se acerca y los detie-
ne en la imagen en la que la joven huye perdiendo su zapato.)
DocenTE. — ;Qué cuento es el que estan leyendo?

ALumMNO. — El de la Cenicienta.

DoceNTE. — ¢ Ya encontraron el titulo?
(Los chicos miran la tapa del libro y localizan el titulo.)

ALUMNO. — Ac4 esta.

DoceNTE. — ;Y el titulo dice Cenicienta?
ALumno. — La Cenicienta. (Mientras recorre la escritura que dice Cenicienta.)
DoceNTE. — Muy bien, Cenicienta. (Sefiala el titulo y reitera la lectura.)

Los chicos reencuentran en las imégenes las
escenas de un cuento que conocen; la inter-
vencion de la maestra, en primer lugar, cir-
cunscribe el propdsito de la exploracion y los
detiene en una imagen que no deja lugar a
dudas; los nifios, sin su intervencion, reconoci-
an la historia y podrian seguramente haber

explicitado ese reconocimiento. Sin embargo,
la maestra los acompafia a dar un paso mas:
lleva su mirada hacia la escritura; no pretende
en este momento una lectura convencional
—por eso no vuelve sobre la diferencia entre
Cenicienta o La Cenicienta— pero propicia que
los chicos lean el titulo.

o En algunas ocasiones la maestra puede considerar la opcion de leer algiin
parrafo significativo del relato para proporcionarles a los chicos indicios a partir de ciertos
detalles del contenido y ayudar de ese modo a descubrir de qué cuento se trata.

La lectura en voz alta del maestro de fragmentos
de los cuentos que los chicos estan explorando

es una intervencion reiterada durante el desarro-
llo de esta actividad. En el ejemplo que conside-

35 Muchos maestros llevaron adelante esta instancia de eleccion pero, iniciado recién el trabajo, no se habian establecido atin
cudles de las aulas se incluirian en la observacion directa; la situacién, por lo tanto, no fue registrada sistematicamente. Los
ejemplos que se consignan en este documento corresponden a: experiencias anteriores registradas por los coordinadores del
desarrollo curricular; notas que los docentes realizaban después de la puesta en aula de la situacién y que compartian en las
reuniones.
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raremos a continuacion, la maestra esta segura
de que los alumnos conocen la historia —se trata
de una version de un cuento tradicional que ha

sido leido en clase— pero las caracteristicas grafi-
cas del portador resultan insuficientes para que
los chicos arriesguen una anticipacion.

“¢Este lo conocen? —pregunta la docente y alcanza a los chicos una version de
Cenicienta36 con muy pocas ilustraciones en blanco y negro que uno de ellos habia
hojeado y abandonado sin efectuar ninglin comentario a sus compafieros—.

“Escuchen, me parece que lo conocen. (A continuacion lee.) ‘La madrina no
hizo més que tocarla con su varita y al instante esos vestidos se convirtieron
en un traje de oro y plata, adornado con piedras preciosas. Le dio luego un

par de zapatos de cristal, los mas lindos del mundo...

En este grado, la maestra quiso ofrecer a sus
alumnos buenos relatos y ha seleccionado algu-
nos cuentos considerando basicamente su cali-
dad literaria aunque ciertos ejemplares carezcan
de ilustraciones o presenten imagenes poco
explicitas para un publico infantil. Los chicos
conocen la historia pero la escasa apoyatura gra-
fica dificulta el reconocimiento del cuento; el
docente, entonces, lee un fragmento que les per-
mite recuperar el contenido sin dejar lugar a nin-
guna duda. Una vez que los chicos descubren de
qué cuento se trata, la maestra avanza en su
intervencion llevandolos, como en el primero de

los ejemplos, a tomar en cuenta el titulo corro-
borando con la escritura sus anticipaciones.

A veces los chicos pueden dudar entre dos
cuentos que tienen en comun alguna escena
parecida; las ilustraciones, entonces, pueden
resultarles poco Utiles para decidir de cuél de
ellos se trata. Los nifios anticipan los titulos
probables, pero nuevamente es la lectura del maes-
tro de un fragmento significativo la que permite que
verifiquen —corroboren o desechen— la antici-
pacion que han realizado y de la cual no estan
demasiado seguros.

CAMILA (con una versién de La Bella Durmiente del Bosque).3” — Me parece
que es el de la princesa que se duerme...

ESTEFANIA. — (Cual? ¢Blancanieves?

CamiLA. — No, el otro... jLa Bella Durmiente! Sefio, ces el de La Bella

Durmiente?

DocenTE. — Vamos a ver... (Lee) "Cuando le tocé el turno, el hada vieja,
bamboleando la cabeza mas por despecho que por vejez, vaticind que la prince-
sa se pincharia la mano con un huso y moriria."

CaMmiLA. — Si, es La Bella Durmiente.

EsTEFANIA. — L0 conocemos.

DoceNTE. — Pero veamos qué dice el titulo... (Muelve a mostrar la tapa del libro.)
La Bella Durmiente o Blancanieves... ;Cudl les parece que dice?

36 Charles Perrault. Cenicienta, Buenos Aires, Gramén-Colihue, 1999, coleccién Los Cuentos de Perrault.
37 Charles Perrault. La Bella Durmiente del Bosque, Buenos Aires, Gramén-Colihue, 1999, coleccién Los Cuentos de Perrault.
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En los casos en que los nifios dudan entre dos
titulos, una vez que reconocen de cual se trata a
través de la lectura del maestro, leer el titulo
permite una nueva comprobacién en la que se

incluyen también criterios vinculados al sistema

de escritura: los chicos pueden tomar en cuenta
que uno de los enunciados es mas largo que otro
0 que empiezan con letras diferentes.

o El maestro también interviene leyendo parrafos significativos para interesar
a los chicos por el contenido de las narraciones, despertar en ellos el deseo de elegir el cuen-
to y de sequir leyéndolo. Esto ocurre, por ejemplo, con los cuentos tradicionales
menos difundidos y los relatos no tradicionales que el maestro ain no ha
hecho conocer a través de su lectura en voz alta.

RAamIRO. — Y éste ;quién es? (Sefialando una ilustracion en el libro que esta hojeando.)
DoceNTE. — Es un ogro. En uno de los episodios, el gato con botas se
encuentra con un ogro. Te leo un pedacito... (Lee.) "Sin ningln temor, con
paso firme y seguro, el gato se acerco a la puerta del castillo y golpe6 con
fuerza. El ogro sinti6 un gran asombro (...) jCon un estruendo y un rayo lumi-
noso, aparecio un enorme ledn, rugiendo con fiereza!"38

RAMIRO. — (Se convirtid en le6n?

Lucas. — jA ver!

“.Conocen este cuento? —pregunta la docente tomando uno de los libros que
estdn hojeando dos de los chicos—. Se llama Martes peludo.3® Escuchen...
(Comienza a leer.) "Cada mafiana, Miguelito cerraba los ojos y se preguntaba:
"¢ Qué dia es hoy?” Habia un dia de la semana que le parecia horrible... Era el
martes. Todos los martes le lavaban el pelo a Miguelito. El tenia tres afios y le
daba mucho miedo de que le lavaran el pelo. Quizas porque le caia agua en
los o0jos. Quizas por la espuma. Quizas porque el agua estaba muy caliente o
muy fria... Pero, si le hubiéramos preguntado a Miguelito, él habria respondi-
do: ‘iPorque tengo miedo de ahogarme!™ (Interrumpe la lectura.)

En el primero de los ejemplos precedentes se
trata de un cuento tradicional que los chicos des-
conocen. La maestra advierte que la imagen
llamé la atencion de uno de los alumnos; decide
entonces aprovechar su pregunta para intentar
conquistarlo con el lenguaje escrito. Su lectura es
breve, sélo un parrafo, pero resulta suficiente

para generar —no s6lo en Ramiro sino también
en Lucas— las ganas de conocer mas sobre las
aventuras de ese gato. En el segundo ejemplo, se
trata de un cuento moderno que los nifios no
conocen y no demuestran ningun interés espe-
cial por el libro que ven por primera vez. Las
imagenes son bellas, pero insuficientes para anti-

38 \fersion de Caroline Repchuk. El gato con botas, Buenos Aires, Sigmar, 1996, coleccién Mis Cuentos Preferidos.
39 Uri Orlev y Jacky Gleich. Martes peludo, Bogota, Grupo Editorial Norma, 1999, coleccion Buenas Noches.
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cipar una historia completamente desconocida.
El docente interviene informando sobre el titu-
lo y leyendo el primer pérrafo para que los lec-
tores —es decir, los pequefios oyentes de la
lectura en voz alta del adulto— puedan, antes de
elegir, considerar el relato aunque momentanea-
mente no logren acceder a él de manera directa.

En algunos casos, cuando los chicos se detienen
frente a un cuento desconocido pero que los
atrae por alguna razén —diagramaciones inusua-
les, iméagenes muy sugestivas, temas que consi-
deran especialmente interesantes como relatos
de animales, piratas o brujas...— es posible que
decidan elegirlo y, por lo tanto, pregunten por el

titulo o intenten descubrir por si mismos cémo
se llama el cuento explorando espontaneamente
la escritura. Cuando el enunciado incluye pala-
bras con las que los chicos estan familiarizados
porgque forman parte de un repertorio de uso
habitual en el aula, es posible que muchos logren
localizarlas y reconocerlas. Tal es el caso de la
palabra "martes” dentro de Martes peludo, de
"gato™ —si en el aula se ha construido un fichero
de animales domésticos— en El gato con botas o de
Juan —si alguno de los chicos del grado se llama
asi— en Juan sin suerte.40 En esas ocasiones, la
intervencion del docente alienta estos descubri-
mientos parciales y completa la informacién
leyendo el titulo completo.

o En algunas oportunidades, el docente plantea intervenciones orientadas a cen-
trar la atencion de los chicos en la escritura para que corroboren o rectifiquen una anticipacion
tomando en consideracion los indicios cuantitativos y cualitativos provistos por el texto.

SANTIAGO. — Este también es Blancanieves. (Muy decidido, coloca el ejemplar en el

grupo de “cuentos conocidos™.)

DoceNTE. — (Estan seguros? ; Tienen dos cuentos iguales?

SANTIAGO. — Son los mismos, pero a veces pasan algunas cosas diferentes.
Mi maestra de jardin nos leyd una Cenicienta antigua que iba dos veces al baile
y recién la segunda vez perdia el zapato.

DoceNTE. — Los chicos dicen que éste también es Blancanieves. (Les alcan-
za un gjemplar sin ilustraciones que se encontraba en una mesa vecina.) ¢Por qué no se
fijan en el titulo? A ver si los chicos tienen razon o estan equivocados...

(Los chicos localizan rapidamente el titulo dentro de la tapa y lo sefialan.)

GoN. — Es mas largo... (Busca uno de los ejemplares de Blancanieves que ya habian
explorado y mira alternativamente los dos titulos.)

Mica. — Blancanieves (recorriendo con su dedito la escritura mientras lee) ...

SANTIAGO. — Y los siete enanitos!

GonN. — iSi! (Dirigiéndose a la maestra.) Hay tres de Blancanieves, pero alcanza

con leer una.

Los chicos de este grupo —apoyados en el cono-
cimiento de la historia, el contexto gréafico que
les ofrecen los portadores y la informacion que

les han brindado sus experiencias escolares pre-
vias— han anticipado sin dificultad que dos de los
cuentos que estan explorando son distintas ver-

40 Hermanos Grimm; Eve Tharlet (ilustrador). Juan sin suerte, Barcelona, Everest, 1999, coleccion Estrella.
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siones de Blancanieves. La intervenciéon de la
maestra les propone, entonces, un nuevo desafio:
explorar atentamente la escritura del titulo de un
nuevo libro y tratar de descubrir si se trata del
mismo o de otro cuento.

La localizacion del titulo es, para los chicos que aun
no leen convencionalmente, una tarea dificil. Se
requiere tener alguna experiencia con los libros
para distinguirlo de otras informaciones escritas
en la tapa; exige que los chicos tomen en cuenta
la diagramacion, el lugar destacado del titulo y
aspectos de la escritura que resultan significativos
como el tamafio y la forma de las letras.

En este ejemplo, los chicos dependen exclusi-
vamente de sus posibilidades para establecer
comparaciones entre titulos similares pero no
idénticos; titulos que presentan, ademas, dife-
rencias formales a causa de aspectos de diagra-
macion -letras mayudsculas o minusculas,
distinta tipografia, diferentes tamafos..—. La
maestra agrega una insinuacion mas: en la escri-
tura puede decir Blancanieves, pero no lo afirma
—su competencia como lectora esta fuera de
toda duda en ese grupo—; quienes lo dicen son
los chicos de la otra mesa... Por lo tanto, el contexto
oral que el docente les ofrece es relativamente
incierto.

Sin embargo, a pesar de todas las dificultades,
los chicos aceptan el desafio planteado. Gonza-

lo advierte rapidamente que hay diferencias en la
longitud. Micaela parece reconocer una parte del
enunciado (es posible que haya advertido que
“Blancanieves” es una escritura que se repite en
los distintos libros porque presenta las mismas
letras en el mismo orden aunque no sepa de qué
letras se trata) e intenta ajustar lo que piensa que
dice a la extension de la escritura mientras reco-
rre el texto.

La escritura de “Blancanieves” parece confor-
marla pero... sobran caracteres. Si dice “Blanca-
nieves” y "algo mas", para quien conoce la
historia lo escrito no puede ser otra cosa que
“los siete enanitos”.

El problema planteado por la maestra exige que
los chicos tomen en cuenta muchos aspectos
del lenguaje escrito; la cooperacion entre ellos
—la posibilidad de compartir los indices que
resultan "observables” para cada uno- les per-
mite resolverlo.

El titulo de este cuento tradicional, como el de
muchos otros, suele ofrecer algunas variantes en
las distintas versiones y las maestras que partici-
paron en nuestra experiencia estaban preparadas
para aprovecharlas. Marisa, por ejemplo, no
dud6 en proponer a sus alumnos confrontar los
titulos en dos diferentes ejemplares de Blancanie-
ves para que los chicos decidieran cudl era la dife-
rencia entre ambos:

DocenTE. — ;Que titulo tienen estos cuentos?
ALumNoO. — Blancanieves y los siete enanos.
ALumNO. — Blancanieves y los siete enanitos.

DoceNTE. — ¢Enanos o enanitos?
(Miran las escrituras de los dos titulos.)

ALuMNO. — Acd estd la "i"... (Sefiala con el dedo destacando la "i".) Enaniiitos...
(El otro nifio mira el titulo del que tiene ante él.)

ALUMNO. — Enanos..., acd no esta la
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Estos chicos no leen convencionalmente pero
pueden establecer relaciones entre los valores
sonoros y los graficos; y reconocer, en este caso,
la presencia de la "i": con eso les resulta sufi-
ciente para decidir.

Las primeras situaciones de lectura por si mis-
mos siempre exigen preparacion por parte del
docente porque tienen que alentar a los nifios a
leer, tienen que animarlos y generarles confian-

EL TRABAJO EN PEQUENOS GRUPOS

za en sus propias posibilidades como lectores.
Las condiciones didacticas creadas en las situa-
ciones que comentamos garantizaron que los
primeros intentos de lectura de los nifios resul-
taran exitosos; es decir, que accedieran efectiva-
mente al significado de lo escrito. Las con-
diciones de la situacion son las que permiten
gue "los nifios operen como lectores desde
mucho antes de poder leer en el sentido con-
vencional del término” .4

PERLA. — Me parece que Yo los voy a hacer elegir a cada uno el libro preferido.

PATRICIA. — ¢ Preferis que trabajen de manera individual?

PERLA. — No... individual, no. Los libros van a estar en las mesas, para todos.
Digo que cada uno elija el que prefiera.

PATRICIA. — ¢ Te parece que serd lo mismo?

En las reuniones de planificacion, las maestras
se plantearon varias cuestiones relacionadas con
la organizacion de la clase en el momento de
proponer la eleccion de los cuentos. Como sos-
pecha Patricia, no "parece ser lo mismo" la
situacion cuando se decide uno u otro tipo de
organizacion.

En este caso, la conformacion de pequefios gru-
pos facilitaba que se generaran, en primer lugar,
intercambios espontaneos entre los chicos relaciona-

dos con los libros (los libros como objetos) y
con el contenido de los cuentos. En nuestras
experiencias anteriores, habiamos notado que
muchas de las vivencias personales se actualizan
a partir de los libros que los chicos estan leyen-
do y los comentarios entre ellos se desencade-
nan con facilidad en los grupos pequefios (no es
lo mismo hablar ante tres o cuatro chicos que
ante toda la clase y el maestro). El conocimien-
to que posee cada uno de ellos se pone natural-
mente a disposicion de sus compafieros.

41 véase "Enfoque para la Ensefianza" y "Prop0sitos”, en Pre Disefio Curricular para la Educacién General Basica, Primer ciclo, op.

cit., pags. 353-358.
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JULIETA. — {Este es otro de la Bruja Berta42 jMird! jAcé esta Bepo! (Mugstra
el libro que estd hojeando a su compafiera. Durante unos minutos ambas miran las iméagenes.)
CYNTHIA. — En éste no lo pinta... (Se refiere a Bepo, el gato de la bruja.)

“Este no lo leimos todavia —comenta Lucas mientras pasa rapidamente las
paginas del cuento—.43 jMira! —deteniéndose en una ilustracion y sefialandola
a su compariero— ise hace un vestido de gato!”

Cuando los chicos escuchan leer frecuentemen-
te cuentos, cuando tienen la posibilidad de hoje-
arlos y encontrarse con las imagenes de los
libros —o reencontrarse con algunos episodios
que ya conocen a través de ellas—, van elaboran-
do poco a poco ideas acerca de sus gustos y pre-
ferencias: descubren personajes conocidos en
nuevos libros de una misma serie, historias de un
cierto tipo -de princesas, de piratas, de
miedo...—, colecciones que instalan determinada
orientacion temética o gréfica, o tal vez autores
que manifiestan en distintos cuentos un mismo
tipo de humor o despliegan rasgos de estilo que

los hacen reconocibles al cabo de varias lecturas.
A partir del creciente conocimiento de los cuen-
tos tienen la posibilidad de elegir apelando a cri-
terios que, explicita o implicitamente, justifican
su eleccion.

A partir de la consigna ponerse de acuerdo acerca de...,
pensabamos que, posiblemente, los chicos harian
también algun esfuerzo para convencer a los
demas sobre sus preferencias. Era una buena opor-
tunidad para que comenzaran a explicitar algunos
de los criterios que justificaban su eleccion y para
"iniciarlos™ en la tarea de recomendar libros a otros.

“Los dibujos ho me gustan, no parecen de cuento, parecen fotos viejas —inter-
viene Lucas explicando, en el momento de la eleccion, por qué desechaba
uno de los cuentos ‘desconocidos’.”44

“iEste! jElijamos este! Es de piratas —comenta FEDERICO pasando las hojas y
mostrando las imagenes a sus compafieros—4% Aca entierra un tesoro... Aca

se pelea con otro barco... Aca...”

Los lectores eligen lo que desean leer, comentan
con otros el libro que estan leyendo e intercam-
bian opiniones acerca de la historia y de la forma
en que esta contada; saben qué libros no les inte-
resan al cabo de una exploracion rapida, siguen

a un autor preferido, construyen criterios acerca
de las propias preferencias lectoras que los
orientan cuando emprenden nuevas blsquedas,
deciden nuevas elecciones o recomiendan libros
a otros... Los miembros activos de una comuni-

42 payl Korky; Thomas Valerie. La bruja Berta al volante, Buenos Aires, Atlantida, 1999.

43 Tony Ross. Quiero un gato, Barcelona, Editorial Grafos, 1991.

44 Chris Van Allsburg. La escoba de la viuda, México, Fondo de Cultura Econdmica, 1998, coleccion Los especiales de... A la

orilla del viento.

45 paul Korky y Peter Carter. El tesoro escondido del Capitan Tifén, Buenos Aires, Atlantida, 1998, coleccién Cuentos locos.
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dad de lectores ejercen estas practicas habitual-
mente. La situacion que habiamos planificado
junto al grupo de docentes no perdia de vista los
propositos mas amplios relacionados con la for-
macién de los alumnos como lectores de obras
literarias. Si se hubiera decidido otra forma de
organizacion de la clase —individual o colectiva,
por ejemplo— habria resultado menos probable
conseguir en el aula el tipo de interaccion que
desedbamos promover para gque se pusieran en
accion los quehaceres4® previstos en esta situacion
didactica; de hecho, las maestras planearon inter-
venciones tendientes a facilitar el intercambio
entre los chicos sin esperar a que este se produje-
ra espontaneamente. Aunque existan otras mane-
ras de realizar la eleccion la ventaja del pequefio
grupo es gque permite comentar con otros lo que se esta
leyendo; elegir un texto adecuado a los propios intereses
mirando las ilustraciones, la tapa, el titulo; anticipar el
contenido de un cuento a partir de las ilustraciones...

Si bien todos los nifios estaban realizando la
misma actividad —elegir libros— ponian en juego

LAS LISTAS DE LOS CUENTOS

diferentes saberes sobre los textos y sobre el sis-
tema de escritura. Como hemos visto, algunos
grupos no solo realizaban anticipaciones basan-
dose en el contexto gréfico, sino que intentaban
corroborarlas por si mismos intercambiando
con sus compafieros conocimientos del sistema
adquiridos en situaciones anteriores. Algunas de
las intervenciones que hemos ejemplificado
estaban dirigidas a que los nifios ejercieran que-
haceres del lector relacionados con la adquisicion del sis-
tema de escritura,4” tales como: usar los conocimientos
sobre el género y el portador para circunscribir el lugar
donde leer y ajustar las anticipaciones posibles —en fun-
cion del contexto, del género y del tema— tomando en
cuenta los indices provistos por el texto.

El intercambio acerca de los libros ocupé la pri-
mera parte de la clase (aproximadamente veinte
minutos), lo suficiente como para que casi todos
conocieran los titulos de los libros que tenian en
el grupo e intentaran llegar a un acuerdo acerca
de los preferidos. Luego, los nifios dictaron a su
maestro los titulos seleccionados.

SiLvIA. — Los chicos trataron de leer por si mismos los titulos de los libros que
miraban y elegian, ayudados por las imagenes, el conocimiento anterior de las
historias, el reconocimiento de ciertos personajes y, por supuesto, ayudados tam-

bién por sus maestras.

MIRTA. — Asi, se confeccionaron dos listas que desde ese momento estan en el

grado a la vista de los chicos.

PaTricIA. — ;Se leen solo los cuentos de las listas... 0 se toman en cuenta

algunas otras referencias mas?

46 \/gase "Practicas del Lenguaje”, en Pre Disefio Curricular para la Educacién General Basica, Primer ciclo, op. cit., pag. 362.

47 |hid, pags. 368-371.
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SiLviA. — Por ahora se estan tomando prioritariamente los titulos que figuran
en las listas. No te olvides de que hay dos, una de cuentos conocidos que quie-
ren volver a escuchar y otras de libros que no conocen y que les interesa que la
maestra les lea. En principio, tuvimos que manejarnos con los libros que efecti-
vamente estaban en la escuela, si se agregan otros, también se pueden agregar

nuevos titulos a las listas.

MARIiA ELENA. — Las listas de titulos estan en paneles, a la vista de los chicos
de manera permanente, y las han releido muchas veces.

El dictado de los titulos consolid6 la seleccion a
la que iban llegando los chicos en los diversos
grupos. El propésito claro de la situacion ayudo
a que hubiera un limite previsto para las discu-
siones; la escritura del maestro sell6 los acuerdos
logrados.

Las listas plasmaban la eleccion y evitaban el
olvido de los titulos seleccionados.#é Los docen-
tes también habian previsto algunas intervencio-
nes durante la escritura para que los chicos
comenzaran a diferenciar entre lo dicho y lo dictado;4°
solicitaban, por ejemplo, que le dictaran un titu-
lo por vez para darle tiempo a escribir o pedian
aclaraciones —innecesarias para un escritor
experto— pero que ponian en evidencia para los

nifios la necesidad de comunicar a través de un
cambio de tono o de una indicacién qué es lo
que debia quedar escrito cuando le decian al
maestro: "Poné La Bella y la Bestia".

Instaladas en carteles fijos en el aula —perma-
nentemente a la vista de los nifios— las listas
"organizaron” las futuras situaciones de lectura
de cuentos por parte del maestro. Fueron fre-
cuentes los momentos en que la maestra y los
chicos las releian para controlar qué cuento
correspondia leer ese dia, para saber cuéles fal-
taban leer de los nuevos y de los conocidos,
para comprobar si el libro que algdn nifio trajo
de la biblioteca es efectivamente el "préximo"
de la lista.

“Facundo y Matias, ;pueden revisar la biblioteca y alcanzarme el libro que nos
toca leer hoy? Es La Bella Durmiente —la maestra sefiala el titulo en la lista.”

“Hoy es martes. Dijimos que hoy ibamos a leer Los tres 0sos y Bucles de Oro.

¢Alguno sabe donde lo dice?

“¢COmo hicieron para saber? ;En qué se fijaron para darse cuenta?”

48 véase "Practicas del Lenguaje. Préctica de la escritura. Quehaceres generales del escritor. Recurrir a la escritura con un
proposito determinado”, en Pre Disefio Curricular para la Educacion General Bésica, Primer ciclo, op.cit., pag. 376.

49 véase "Précticas del Lenguaje. Préctica de la escritura. Quehaceres del escritor y adquisicion del sistema de escritura”, en
Pre Disefio Curricular para la Educacion General Basica, Primer ciclo, op.cit., pag. 394.

GOBIERNO DE LA CIUDAD AUTONOMA DE BUENOS AIRES . SECRETARIA DE EDUCACION . DIRECCION DE CURRICULA



“Ya leimos... (La maestra va sefialando los titulos en la lista a medida que
avanza en la lectura.) Aladino, El patito feo (varios chicos se suman espontane-
amente a la lectura de la maestra), Cenicienta, La Bella Durmiente y Pinocho de los
LIBROS CONOCIDOS Y también... Gorila, Sopa de calabaza y El conejo enojado de los
LIBROS NUEVOS. Hoy vamos a leer uno de los nuevos; me parece que lo eli-
gieron en la mesa de Analia. El cuento se llama El raton feroz vuelve al ataque...
(Espera unos segundos.)

“El ratén feroz vuelve al ataque... ;Aca podra decir ‘El raton feroz vuelve al
ataque™ (Sefialando la escritura que dice: El tdnel.)

“¢Por qué les parece que ahi no puede decir ‘El raton feroz vuelve al ataque’?”

Los titulos de los cuentos elegidos, a partir de
las situaciones de relectura de las listas que
promueve el maestro, se transforman, paulati-
namente, en nuevos referentes estables de escritura
gue se suman a los que ya son habituales en el
aula: el nombre propio de los chicos, el de los
dias de la semana, el de los elementos de uso
colectivo que se ubican en cajas rotuladas, el de
las materias especiales que figuran en el hora-
rio o en laagenda —mural o de cada uno de los
chicos.

En las listas, las escrituras se relinen y permane-
cen sin el contexto grafico que brindan los
libros. Sin embargo, los chicos saben qué es lo
que alli esta escrito; las anticipaciones posibles
estan acotadas por el campo semantico que
reline esas escrituras (son titulos, titulos de cuentos,
titulos de los cuentos que elegimos). Para wverificar
—corroborar o rectificar— las anticipaciones, los
chicos tendran que tomar en cuenta los indices
gréficos que provee la escritura misma (¢Donde
dice...?, ¢Cudl es...?, ;Aca dird Pinocho o Pulgarcito?,
¢Como te diste cuenta que ahi dice...?).

Nora. — También se pueden hacer listas con los nombres de los animales o
con los de los medios de transporte que estamos estudiando, con los juegos
que hay en la biblioteca...

SiLvia. — No hay duda, se pueden plantear muchas situaciones parecidas,
depende del tema que se esté trabajando. En este caso, lo hicimos con los titu-
los de los libros que se estan leyendo en la clase.

Las permanentes consultas, las relecturas en voz
alta del maestro son las que permiten que estas
escrituras se transformen paulatinamente en tex-
tos cada vez més conocidos, més previsibles. Una
vez que el texto se conoce, la presencia de las
marcas graficas posibilita que los chicos puedan
detenerse en ellas para tratar de averiguar como
funciona el sistema de escritura. Los chicos pue-
den reparar que en la lista hay titulos que comien-
zan y/o0 terminan con las mismas;, que hay

unidades o fragmentos que se reiteran en diferen-
tes titulos; que la cantidad de grafias que se com-
binan en cada titulo también es diversa y, por lo
tanto, la longitud de las unidades es variable; que
en algunos hay series continuas de grafias en
tanto en otros la serie de grafias estd interrumpi-
da por espacios vacios... Comienzan a establecer
relaciones entre las escrituras mas extensas y los
enunciados orales mas prolongados; entre las
escrituras de la lista y otras escrituras conocidas
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que forman parte de distintos repertorios:
“Blancanieves empieza con la de Beatriz,”
“Caperucita tiene algunas que también estan
en TLERITAS”, “Gorila termina con la de
Laura”...

La presencia de diversos repertorios de referentes
estables en el aula brinda a los chicos una serie
de escrituras confiables, a las que se puede acu-
dir a buscar informacidn cuando se esta leyen-
do o escribiendo por si mismo.
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El contexto verbal —la lectura del maestro y los
comentarios acerca de los relatos—y los diversos
contextos graficos que brindaban sobre todo las
ilustraciones constituyeron un soporte que per-
mitié a los nifios leer los titulos de sus cuentos
preferidos —y hasta, en algunos casos, leer pre-
guntas rimadas como las de la madrastra de
Blancanieves al espejo o didlogos inolvidables
como el de Caperucita y el lobo...

En la tltima de las actividades planteadas en este
documento —el dictado de titulos a la maestra—
cada vez mas los nifios empezaban a fijar su
atencion en algunos aspectos de la escritura
misma: su extension, la presencia de algin gra-
fema conocido —el del nombre de un compafie-
ro o el de un dia de la semana-, la aparicion de
las mismas letras en los titulos de dos libros.
Poco a poco, pues, también los textos empeza-
ban a ofrecer a los pequefios lectores indicios
que les permitian anticipar los significados.
Estos conocimientos que los chicos habian
comenzado a adquirir acerca del lenguaje escrito

y del sistema de escritura serian utilizados en
actividades posteriores de la secuencia.

Las situaciones de lectura y escritura que se des-
arrollaron después de las aqui relatadas —realizacion
de una encuesta, reescritura de cuentos conocidos, escritura
en parejas de una version de uno de los cuentos, lectura com-
partida con el docente— se planificaron también con
los maestros: se decidieron en conjunto interven-
ciones didacticas, tiempos, modos de organizacion
de la clase, recursos... A medida que las actividades
se ponian en practica en el aula, se realizaban ajus-
tes tomando en cuenta las caracteristicas de los
diferentes grupos de alumnos, se analizaban las
respuestas y producciones de los nifios, se intenta-
ba determinar qué signos permitirian advertir los
progresos de los chicos y cuéles hablarian de nues-
tros aciertos y de nuestros errores.

Los proximos documentos se referirn a estas
diferentes situaciones y mostraran de qué modo
los nifios fueron avanzando en el camino de
aprender a leer y escribir por si mismos.

APORTES PARA EL DESARROLLO CURRICULAR

55









	Índice
	Presentación
	Introducción
	Capítulo1. El maestro lee... cuentos
	La planificación (y las dudas)
	¿Qué cuentos se eligen?
	¿Se cambian las palabras difíciles?
	¿Qué se hace después de leer?
	¿Con qué recursos se cuenta?
	¿Se prevé releer algunas veces los mismos cuentos?
	Pero... ¿qué se les enseña  a los chicos cuando se les leen cuentos?

	Previsiones del docente para la situación de lectura de un cuento

	Capítulo 2. Los libros... en manos de los chicos
	La exploración de los libros
	La elección de los cuentos
	Las intervenciones de las maestras
	El trabajo en pequeños grupos
	Las listas de los cuentos


	Palabras finales
	En las situaciones de clase...



