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Introduccion

Existe una tension entre el concepto normativo y el concepto constructivo de una
competencia: en el caso de la alfabetizacion inicial esta tension se da entre aprender a leer
y leer. Esta tension se supera si se acepta que antes de saber leer, el nifio puede aprender a
escuchar lecturas y atin antes a escuchar historias contadas. La perspectiva que aqui adop-
tamos responde a la concepcion de construir un lector y un escritor en el proceso de alfa-
betizacion inicial. Para ser lector antes de saber leer (o escritor antes de saber escribir) es
necesario interactuar con lectores y con textos escritos mas que con los “textos huérfanos”
de la pizarra (como dice Bruner, 1991) o de las fichas. Desde esta perspectiva constructivista,
nuestra intencion es presentar una experiencia de intervencion en los primeros cursos de pri-
maria como modelo mediado de una inmersion en lenguaje y en alfabetizacion a través de
libros de calidad literaria.

La intervencion

Preferimos presentar los textos en la alfabetizacion inicial con el soporte de los libros
para relacionarlos no sélo con la lectura, sino también con las actividades de escribir y de
hablar sobre lo leido y lo escrito. De este modo, el libro da lugar a tres actividades: a)la lec-
tura del texto, b)la escritura de algun texto por parte del nifio y c)el hablar sobre el libro,
el texto y lo escrito para suscitar una reflexion sobre ellos.

a. En la experiencia a la que nos referimos, las modalidades de lectura realizadas por
la maestra son diversas: lectura en voz alta, lectura compartida y participativa,
lectura guiada, lectura silenciosa, pero todas estan orientadas no s6lo a ayudar a
comprender el contenido tematico del texto sino que tienen dos objetivos de en-
sefianza. El primero, ayudar a explorar el libro como el soporte del texto y como
objeto semiotico, y el segundo, ayudar a comprender y a apropiarse del texto como
discurso.

b. La escritura que se propone es una reescritura, es decir una mimesis de lo que se
ha aprendido sobre el texto como discurso a partir de esas diferentes modalidades
de lectura organizadas por la maestra. El texto leido pasa a ser una fuente que ori-
gina otro texto producido por el nifio a imitacion del leido.

c. El habla se realiza tanto sobre el libro como soporte y sus componentes semioti-
cos como sobre el discurso leido y la escritura por parte del nifio, e implica co-
mentarios orientados a poner de relieve nociones en relacién con el libro y con el
lenguaje del texto.
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En esta aproximacion se trabaja planificando las actividades a raiz de los libros, es-
cogimos los cuentos tradicionales y un género reciente denominado dlbum. Para ello las
maestras necesitan participar en su seleccion, leer los textos escogidos y pensar en las acti-
vidades, adecuando los diferentes objetivos curriculares. Desde el punto de vista didactico,
cada trabajo con un libro dura entre dos y tres semanas. De este modo, se llegan a trabajar
entre 8 y 12 libros por curso. En lo que sigue se exponen los criterios que orientan la bus-
queda y seleccion de los libros para la clase, y se describen las practicas desarrolladas con
ellos.

Criterios para la seleccion de los textos fuente: los libros de literatura infantil

Dentro de la categoria de album existen varios tipos para los niveles iniciales: los al-
bumes con fines educativos que no son narrativos y los albumes con historias narrativas que
presentan o bien una distribucion entre texto e ilustracion, o bien un predominio sea de la
imagen, con poco o ningun texto, sea del texto. Estos dlbumes pueden presentar una va-
riedad grande de géneros, de tematica y de elementos graficos. Desde el punto de vista lin-
gliistico, recurren a caracteristicas discursivas entre las que se puede destacar la
intertextualidad y la metaficcion o atraccion sobre sus propias caracteristicas.

Los motivos por los que seleccionamos el formato del dlbum estan en relacién no
solo con su excelente calidad artistica, sino también con las siguientes caracteristicas:

e En primer lugar, el dlbum presenta una relacion de interdependencia entre texto e
ilustracion, combinando las formas verbal y visual de comunicacién y asi puede co-
operar en la creacion del sentido (Colomer, 2002). Los estudios muestran que la
presencia de imagen junto al texto ayuda al nifio a iniciarse en el proceso de dar
sentido a su experiencia como lector (Nikolajeva, 2003).

e Es evidente la importancia de la ilustracion, pero también los aspectos tipografi-
cos que llegan a ser “ilustrados”. El recurso al cambio de tipo de letra, de color o
de tamano de los tipos de letras cumplen funciones como visualizar palabras o ex-
presiones para intensificar la voz de un personaje, expresar intenciones, poner en
evidencia la polifonia (Tauveron, 2002), diferenciar entre narracién y discurso o
entre narracion y descripcion (Genette, 1966).

e Ademas de estas caracteristicas, esta la propiedad del texto como narracién y como
lenguaje (Carter, 1996). Debido a que los criterios mas frecuentes para producir y
para elegir textos son de contenido y tema, la estructura narrativa y el lenguaje
como forma de expresion recibe poca atencion explicita en los ambitos educativos
(Grossmann, 1996; Stephens, 1999). Sin embargo, es a través del lenguaje y de la
narracion como las cosas estan representadas y las opciones lingiiisticas concretas
ponen en evidencia nuestra concepcion sobre la lectura y sobre los lectores.

Practicas de alfabetizacion basadas en textos de literatura infantil
Como hemos comentado, tres tipos de actividades se desarrollan alrededor de los li-

bros: la lectura, la reescritura y el hablar sobre lo leido y lo escrito. La programacién con-
junta de estas actividades no obedece a razones de secuencias o pasos, sino que responde a
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una concepcion del proceso de aprendizaje del lenguaje escrito. Detras de esta decision hay
una concepcion definida de qué es leer y escribir, como se aprende, asi como de la funcion
del leer, el escribir y el hablar sobre los textos.

La lectura

Margaret Meek (1988) critica a aquellos entendidos en lectura que toman una acti-
tud “causal hacia los textos” al describir el proceso de lectura. Sostiene que los lectores se
dan a si mismos ‘lecciones privadas’ al relacionarse con los textos y sugiere que si queremos
observar las lecciones que los nifios han aprendido de los textos que leen, tenemos que bus-
carlas en lo que escriben. M. Meek hace referencia a dos concepciones de la lectura: una con-
cepcion que atribuye al texto toda la autoridad, la lectura es una captaciéon mas o menos
fiel del texto. La otra se relaciona con las condiciones de recepcion del texto (Jauss, 1978),
con las practicas de lectura y con la diversidad de lectores. Desde el punto de vista educa-
tivo, la segunda concepcion es mucho mas constructiva. Estamos de acuerdo con Meek
(1988) en que a través de lo que escriben los nifios, y en general usan, podemos compren-
der sus condiciones de recepcion.

La reescritura

El analisis de las reescrituras infantiles ha sido muy ttil en muchas investigaciones (Fe-
rreiro, Pontecorvo et al., 1996; Teberosky, 1993), entre otros aspectos nos han ensefiado
mucho sobre las recuperaciones narrativas y textuales, sobre como los niflos construyen la
unidad texto y las partes que lo componen. La unidad texto se construye a partir de las
fronteras: titulo y texto, comienzo y final; dentro del texto se comienzan a componer par-
tes diferenciadas: personajes y acciones (es decir, un esbozo de narracion segun la conocida
formula de Henry James), y narracion y didlogos. Podriamos decir que el nifio recupera
algo de la historia y algo del discurso. De la historia recupera mas facilmente las estructu-
ras con formas de encadenamientos, acumulaciones, paralelismos y contrastes. Del discurso
recupera los dialogos, pero también el 1éxico (sobre todo el Iéxico poco frecuente), y los mar-
cadores discursivos, si son formularios y se presentan en relacion con algunas de las partes.

Desde el punto de vista grafico, una unica pagina constituye el marco de soporte para
todo el texto reescrito. Dificilmente un nifio en proceso de alfabetizacion sobrepase la pa-
gina. Dentro de la pagina pueden aparecer diferenciaciones graficas: en primer lugar titulo
y texto, luego la disposicion en otra linea o parrafo para los dialogos, mas tarde el recurso
a la tipografia, al subrayado o al tamafio de las letras para dar lugar a diferentes voces.

El hablar sobre...

En primer lugar, se trata de hablar sobre el libro como el soporte del texto y del texto
como historia y discurso, pero también el hablar forma parte del control de la actividad y
de las consignas de la maestra para organizar las tareas de clase. Estos tipos de hablar com-
portan una terminologia metalingiiistica y metacognitiva. Si bien la terminologia metalin-
giiistica forma parte del discurso del profesor en cualquier aproximacién educativa, en
nuestra experiencia es un objetivo explicito para conseguir su control y usar este “hablar
sobre” como un recurso mas de ensefianza y aprendizaje. Las informaciones que da la maes-
tra sobre el libro y la lectura requieren hablar de conceptos y usar un metalenguaje especi-
fico. Asi por ejemplo, cuando se trata del libro como soporte, se habla de las ilustraciones
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y de las paginas, de autores y de ilustradores, también de la direccion por donde se co-
mienza a mirar y a leer. Es decir, se habla del objeto libro, se lo presenta y compara con
otros. Cuando se trata del texto como discurso, se usan términos y nociones relacionadas
con el titulo, las partes de lo escrito (linea, pardgrafo, texto), las unidades de la escritura (le-
tras, palabras, frase), asi como ciertas unidades del discurso, los didlogos, las expresiones
y palabras organizadoras del texto, etc.

Analisis y Resultados

Para esta comunicacion presentamos el andlisis cualitativo de cinco sesiones de clase
desarrolladas en torno a un cuento trabajado hacia finales de curso en un aula de primero
de Primaria. Los datos forman parte de un corpus de observaciones de un grupo aula rea-
lizadas durante dos cursos escolares. El corpus incluye el registro y trascripcion de la inter-
accion en el aula y la compilacion de los materiales didacticos y los textos producidos por
los nifios. El grupo estaba conformado por una maestra y doce niflos que en el momento
de las secuencias que aqui se analizan tenian en promedio una edad de 6:8 afios.

El album trabajado fue La Rana y el Extrafio (Velthuijs, 1994). El cuento aborda el
tema de “la forastera”. A través de una secuencia de didlogos y acontecimientos se presen-
tan las creencias de cinco personajes que deben decidir si acogen o rechazan al recién lle-
gado. El texto se caracteriza por tener abundantes didlogos acompafiados por comentarios
metadiscursivos como por ejemplo: ...dijjo el Pato muy enfadado;...contesto la Rata con
calma, entre otros.

Las cinco sesiones estudiadas corresponden a la lectura del cuento y al desarrollo de
actividades sobre su contenido. A continuacion se analizan fragmentos del discurso de la
maestra y la participacion de los alumnos en cada una de ellas y se ponen de relieve estra-
tegias de ensefianza del lenguaje escrito. Los siguientes fragmentos 1, 2 y 3 corresponden a
la primera sesion de lectura del cuento. La profesora presenta el libro y da inicio a la lec-
tura en voz alta de la historia. La presentacion incluye explicaciones sobre paratextos (ti-
tulo, autor, ilustrador, editorial). La lectura por parte de la maestra se caracteriza por
frecuentes llamadas de atencion hacia el contenido y el lenguaje de la historia.

Fragmento 1. Lectura compartida: Atencion al inicio de la historia
Maestra: “Un dia”, atencion a como comienza este cuento, “Un dia”:
Alumno: No comienza con “Habia una vez”...
Maestra: No, ¢eh? Pero asi también puede comenzar, ¢eh? “Un dia”, “Un dia...

Fragmento 2. Pardfrasis de didlogos con atencion a las palabras

Maestra: Vale, ¢de qué estan hablando estos animales?

Alumno: De la forastera

Maestra: ¢Estan hablando de la forastera? Si... y ¢qué dicen de la forastera?...de la
rata forastera.

Alumno: Que... que es asquerosa... que roba mucho

Maestra: Ah, dicen que es asquerosa y dicen que roba mucho. ¢Qué palabra sale que
dice que roba?

Alumno: Que quita
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Maestra: Si, que quita las cosas, si... si. Pero sale una palabra, ¢la recorddis? Una
persona que roba ¢como se le dice?

Alumno: Ladrona.

Maestra: Ladrona, muy bien! Eh! Muy bien.

Fragmento 3. Lectura compartida. Atencion a los conectores

Maestra: Continuo, eh? Habiamos parado donde el Sapo preguntaba... ¢qué pre-
guntaba?

Alumno: ;Cémo lo sabia?

Maestra: Y qué le contesta

Alumno: Todo el mundo lo sabe.

Maestra: “Todo el mundo lo sabe” (leyendo el cuento) “Pero,” atencién cémo se une
esta historia, os vais fijando. “Pero la Rana no estaba segura de esta respuesta...”

Los anteriores fragmentos permiten observar como maestra y alumnos se implican en
un tipo particular de mirada sobre la historia que resulta en la construccion conjunta de co-
nocimiento del texto y sobre el texto. Del texto conocen y comprenden la historia, perso-
najes, ambiente, conflicto y solucion, y sobre el texto aprenden que se construye con un
uso intencionado de palabras y expresiones propias del lenguaje que se escribe (inicios for-
mularios, conectores).

En la segunda sesion analizada la maestra utiliza una estrategia particular para esti-
mular un trabajo de anticipacién y formulacion del discurso directo. Detiene la lectura del
cuento en una escena especial. Los personajes que se han encontrado con la forastera bus-
can consejo en el mds sabio del grupo, la Liebre, van a verla y cada uno le explicara lo que
ha pasado. La maestra les pide a los alumnos que anticipen este didlogo de la historia (ver
fragmento 4).

Fragmento 4. Construccion de un episodio del cuento

Maestra: ¢Qué le puede contar el Cerdo a la Liebre? Pensémoslo todos... ¢quién lo
ha pensado ya?

(Un nino pide la palabra)

Maestra: ¢;Qué le dice el Cerdo a la Liebre de la forastera? ¢;Qué pensdis? Fueron a
ver a la Liebre y le dicen: Mira, venimos porque queremos contarte... y ¢qué le dice el
Cerdo? ¢Qué cosa?

Alumno: Te queremos contar que la Rata es asquerosa.

Maestra: Que la Rata es asquerosa. ¢Como podemos contar eso? ¢Qué le dice el
Cerdo?

En la tercera sesion analizada se parafrasean los dialogos que se relacionan con el
desarrollo del argumento principal de la historia. En la cuarta sesion desarrollan una acti-
vidad para comentar el vocabulario nuevo y al mismo tiempo para realizar practicas en el
reconocimiento rapido de palabras largas y nuevas. En el siguiente fragmento 6, se ejem-
plifica esta actividad.
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Fragmento 6. Lectura de palabras en tarjetas.
Alumno: Amable (leyendo una tarjeta)
Maestra: Amable, ¢Quién es Amable?
Alumnos: La Rata (en coro)
Maestra: La rata ¢Cuando es amable la rata?
Alumna: Cuando... cuando lo salva... al Cerdo.
Alumno: Cuando apaga el fuego
Maestra: Muy bien, cuando apaga el fuego y lo salva, cuando ayuda, muy bien.
Alumna: Ayuda en todas las ocasiones.
Maestra: Ayuda en todas las ocasiones, por eso es amable.

La maestra continda hablando de la historia pero a partir de palabras sacadas del
contexto del texto. En este caso, los comentarios van en otra direccion, se comenta el
lugar y funcion de las palabras en la historia. Este tipo de solicitudes promueve que los
ninos piensen el lenguaje y no sélo lo utilicen (lenguaje como objeto vs. lenguaje como
medio).

La ultima sesion analizada es la de reescritura del cuento. El fragmento 7 corresponde
al segmento de introduccion de la actividad. Al formular la consigna la maestra vuelve a
poner de relieve los aspectos importantes a tener en cuenta, no solo se trata de recordar lo
que pasa en la historia sino también recordar y usar las palabras que han estudiado, con las
cuales se escribe el lenguaje de los cuentos.

Fragmento 7. Recordar la historia para rescribirla

Maestra: Escribiremos el cuento, por tanto, antes de comenzar a escribir que tendri-
amos que hacer

Alumno: Pensar

Maestra: Pensar, ¢qué pensaremos?

Alumno: Como era el cuento

Maestra: Como era el cuento, la historia, eh? Lo que pasaba <y> os recuerdo que
para explicar el cuento necesitaréis...

Alumno: Esas palabras (indicando un cartel de la clase que contiene una lista de co-
nectores)

Maestra: Si! Muy bien, esas palabras que tenemos alla para poder continuar todas la
historia, eh?

Alumno: ¢Para comenzar?

Maestra: ¢Comenzar el cuento con un inicio de aquellos? (sefialando otro cartel de la
clase que recoge principios de historias). Si, si te gustan si. Este cuento no comenzaba asi
(refiriéndose al tradicional inicio de habia una vez que es el primero en la lista del cartel)
pero nosotras lo podemos hacer perfectamente, porque es un cuento, ¢no?

Alumnos: si (en coro)

Maestra: Por tanto, ti coge un inicio de estos que te guste, ¢vale?
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