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PRACTICAS DE LECTURA Y ESCRITURA.
EXPERIENCIAS DE AULA

En este nimero de la revista Contextos y Pretextos, el tema que nos ocupa,
Lectura y escritura en educacidn, integra textos que reflexionan, desde diversos
campos tedricos de la lectura y escritura, lo que sucede en las aulas cuando
desarrollan propuestas para la ensefianza y el aprendizaje.

La intencién de los textos de esta obra colectiva, es dejar de lado las vi-
siones reduccionistas, mecdnicas y descontextualizadas en la ensefianza de la
lectura y escritura y dar paso a la visién que:

* Incorpora a los alumnos en una comunidad de lectores y escritores.
Formarlos como ciudadanos de la cultura escrita.

*  Retoma la lengua escrita como un objeto cultural y a las practicas de
lectura y escritura como objeto de ensefianza.

*  Concibe al alumno como sujeto de aprendizaje y, por tanto, en el
aula recuperar sus conceptualizaciones acerca de la lengua escrita
como elemento fundamental en la organizacién de la ensefianza.

*  Establece el sistema didictico como objeto de estudio; una relacién
didactica entre objeto de conocimiento, sujeto de aprendizaje y en-
sefiante, para provocar, a través de un medio, el aprendizaje.

Cada texto presenta reflexiones particulares que sistematizan y comunican lo
que sucede en el aula cuando se ensefia y se aprende; el estudio y la reflexién
sistematica de las interrelaciones entre el saber -contenido de ensefianza-,
los alumnos en relacién con ese saber y cémo los docentes coordinan el en-
cuentro de los chicos con esos saberes para provocar la ensefianza (Lerner y
Sadovsky, 2018).

Escriben en este nimero maestros y maestras de educacién bésica (pre-
escolar, primaria, secundaria) y de educacién media superior que cursaron
las Maestrias en Educacién Bésica y Educacién Media Superior. Comparten
situaciones de ensefianza y de aprendizaje, de contenidos especificos de las



asignaturas de: Lengua Materna. Espafiol, Inglés, Tutoria y Estructura So-
cioeconémica de México. En el primer bloque encontramos textos de pro-
fesores de preescolar y primaria que trabajan la alfabetizacion inicial, en ellos
comunican acciones que trabajaron en torno a la biblioteca del aula para
posibilitar a los alumnos el acercamiento al lenguaje escrito. Plantean opor-
tunidades de interaccién con los materiales de lectura a través de situaciones
didacticas con propdsitos reales que les permiten leer, escribir, intercambiar y
confrontar interpretaciones.

En el segundo bloque, se abordan dos textos desde dos miradas de la
Educacién Secundaria; uno de Telesecundaria y otro de la Educacién Espe-
cial. Ambos retoman el reto que por afios se ha planteado en la ensefianza
¢cémo abordar la lectura literaria entre los jévenes de tal manera que se vuel-
van lectores auténomos? En sus trabajos se escribe sobre el impacto que tiene
la literatura —la lectura de novelas y el libro dlbum de Anthony Browne- en
la formacién de lectores activos y reflexivos.

Finalmente, en el tercer bloque, se encuentran textos de maestras de
Educacién Media Superior. En la primera experiencia desarrollada en un
Centro de Bachillerato Tecnoldgico Industrial, para la ensefianza del Inglés,
se aborda la comprensién de textos para que los alumnos puedan comuni-
carse con fluidez y naturalidad y relacionarse con los hablantes del idioma.
Por lo que se favorecen espacios de lectura por medio de la literatura. La
segunda (desarrollada en el Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos
Del Estado de Jalisco, Plantel Totatiche, Aula Externa Colotlin) implementa
un programa extracurricular de contenidos relacionados a la orientacién y
el fortalecimiento del proceso de toma de decisiones, elaborado a partir de
estrategias de orientacién psicoldgica y vocacional de prevencién, acompa-
fiamiento y apoyo al adolescente. Finalmente el tercer texto de este bloque,
desarrollada en el Telebachillerato, se narra una experiencia para la ense-
flanza de la historia centrada en la reflexién critica de los acontecimientos
comunitarios de los jovenes. Da cuenta de situaciones que retoman como
herramientas de aprendizaje la oralidad, memoria, lectura y escritura.

Sin més predmbulo, damos paso a las reflexiones de los y las docentes. ..

ErizaBeTH AGUILAR CRUZ
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EL USO DE LA BIBLIOTECA ESCOLAR:
ESTRATEGIA DIDACTICA PARA FAVORECER
LA LECTURA EN PREESCOLAR
>

FATiMA DEL Rocio LozaNno MORENO

| propésito del proyecto de intervencién es contribuir a la formacién de

procesos de aprendizaje de los alumnos y busca ponerlos en relacién con
las condiciones de ensefianza. Sabemos que el nifio que ingresa al preescolar
posee una formacion, su visién del mundo, que se propone temas a desarrollar
en los proyectos académicos que se realizan periédicamente. La pedagogia se
enriquece a partir de las aportaciones de los nifios, a la vez que ellos autocons-
truyen su conocimiento; para lograrlo, se parte de experiencias signiﬁcativas
propias de las habilidades de comunicacién, sea oral o grifica, contribuyendo
al incremento de las habilidades y pensamientos.

Los nifios, al identificar el lenguaje como un medio de comunicacién,
sus caracteristicas y aspectos, entienden cémo funciona el sistema; para ello,
atraviesan por una serie de pasos que contribuyen a la adquisicién de co-
nocimientos relacionados con la lectura. ;Cémo desarrollar los procesos de
adquisicién de lectura en los nifios en edad preescolar a través de la lectura
de cuentos, haciendo uso de la biblioteca escolar?

Esta experiencia se centra en la implementacién del proyecto de inter-
vencién con alumnos del mismo grupo de preescolar del municipio de San
Pedro Apulco, Zacatecas, en dos ciclos escolares: 2017-2018 y 2018-2019.

EL DOCENTE COMO CONSTRUCTOR DEL CONOCIMIENTO

Para Rockwell (1987) el docente es un ser humano que estructura sus
conocimientos, recursos y estrategias para resolver diariamente las dife-
rentes problemdticas que se presentan en el aula. Se apropia, en el trans-
curso de su escolarizacién, de los valores, conocimientos considerados
legitimos y las formas de relacién caracteristicas de la escuela. Al final,



puede observarse que no siempre hay una relacién directa entre lo que el
maestro recibe en su formacién profesional y lo que aprende o recibe en
su practica cotidiana.

En las escuelas, los docentes construimos el mundo cotidiano escolar
y hos centramos en la practica; los objetivos y metas que perseguimos son,
con frecuencia, comunes al proceso de ensefianza, de lo cual se desprende el
logro de los aprendizajes. Asi, hacemos de nuestra prictica una actividad de
trabajo con sentido comin, que nos proporciona en principio estabilidad vy,
con el paso del tiempo, comodidad.

La mayoria de los docentes consideramos las bibliotecas como una parte
mis de nuestro salon de clase, la mayorfa de las veces que se usa este espacio
es sélo por entretenimiento, no nos damos cuenta de las situaciones de en-
seflanza y aprendizaje que podemos encontrar ahi, donde los nifios y nifias
descubren el mundo que los rodea mediante la informacién que pueden en-
contrar de interés para ellos.

La biblioteca del aula debe de ser un espacio de lectura permanente a la
que los nifios recurran una vez al dia durante el periodo de tiempo que ten-
gan interés, asi mismo, la adquisicién de la lectura dependerd de la eficacia de
los procedimientos utilizados por el maestro, la cual no debe realizarse en un
momento preciso, ya que cuanto mds manipula y experimenta un nifio con
material impreso, mds répidamente podra entender su significado.

Las dificultades mas comunes a las que nos enfrentamos los docentes son
no saber manejar qué tipo de textos queremos que el nifio encuentre para
fortalecer un tema, la falta de materiales, asi como la disciplina de los alum-
nos cuando todos quieren utilizar el mismo libro o material.

Cambiar la idea que se tiene acerca de los espacios de ensefianza es
fundamental para aprovechar las oportunidades de desarrollo, formacién
y aprendizaje para el alumno y para el profesor. A partir de todo esto
surgid el interés por habilitar un espacio para instalar una ludoteca que
requiri6 el esfuerzo de toda la comunidad escolar. Esta accién permitié
el aprendizaje de mis alumnos y aporté igualdad de oportunidades para
toda la comunidad escolar.

La ludoteca fue el espacio en que se desarrollaron las situaciones de
aprendizaje. Se tomé como referencia la propuesta de Paione (2011) para
leer en la alfabetizacién inicial a partir de la biblioteca del aula, donde nos
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planteamos como objetivo principal utilizar la biblioteca escolar como re-

UMEN

curso educativo para la adquisicién de la lectura en preescolar. Se propone la
lectura de cuentos y el intercambio de opiniones y recomendaciones entre
los nifios. En funcién de estos intercambios, se desarrollan actividades es-
pecificas que favorecen la lectura en los alumnos de preescolar, por lo que
nuestra intervencién nos dirige hacia el analisis que nos permite comprobar
si, mediante las estrategias, logramos favorecerla.

SABERES PREVIOS. LECTURA EN VOZ ALTA DE TEXTOS

Paione (2011) sefiala diversas modalidades para la ensefianza de la lectura
como: «escuchar leer al maestro obras literarias, textos informativos, leer por
si mismos pasajes de cuentos, leer textos que se saben de memoria (adivi-
nanzas, canciones, cuentos conocidos por los nifios)» (p. 5). La exploracién
de materiales es una actividad al iniciar todo proyecto en la biblioteca, se les
brindaron a los nifios libros para que los manipularan y vieran su interior;
después de mostrarles algunos, ellos eligieron los cuentos que mas les habian
llamado la atencién: Caperucita Roja, Los tres cochinitos, Blancanieves, Buenas
noches Samuel y algunas otras historias de brujas y fantasmas.

La lectura en voz alta de los textos que son de su interés les permite
desarrollar la atencién y la concentracién, desarrollar la capacidad de deco-
dificacién y comprensién de mensajes, tener actitud dialdgica para escuchar
y aprender de los demas. Cuando los nifios nos escuchan leer les estamos
ofreciendo oportunidades para que progresen como lectores, ya que, a pe-
sar de no enfrentarse de manera directa con los textos, en estas situaciones
los nifios tienen oportunidades de construir algunas estrategias lectoras que
podrin emplear cuando intenten leer por si solos. Por ejemplo, encontrar la
expresion cldsica «<habia una vez» al inicio de los cuentos clasicos o identifi-
car otras que se reiteran a lo largo de toda la historia, por ejemplo, «soplaré,
soplaré y tu casa derribaré» (Paione, 2011; p. 5).

Cuando se comenzé con la lectura en voz alta se seleccionaron algunos
fragmentos, tratando de que los alumnos lograran identificar lo que se queria
trasmitir, haciendo énfasis en las palabras «cuando nace un monstruo pueden
suceder dos cosas», al mismo tiempo que se realizaba la lectura se mostraban
las imigenes, sefialando donde se lefa, lo cual les ayudé a anticipar e inter-
pretar lo que iba sucediendo.
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Ma: Vamos a comenzar la clase leyendo un cuento, ya que el otro dia trabajamos
con el monstruo de las emociones y me acordé de ustedes ;Cémo creen que se
llama el cuento?

Aos: Es de un monstruo.

Ao: Parece un dinosaurio, porque tiene dientes grandes y unas garras.

Ma: ;Qué mis ven?

Ao: Es cuando un monstruo sale de la cama.

Ma: ;Alguien me puede decir qué mds podemos encontrar en la portada?

Aa: Letras y ndmeros.

Ma: Este cuento se llama Cuando nace un monstruo [sefiala con el dedo las letras].

Se trata, para los que atin no leen de manera convencional, de poner en co-
rrespondencia la extensién vy las partes de la escritura con los enunciados que
ya saben que estdn escritos y ajustar la lectura progresivamente para que no
sobre ni falte nada, de focalizar el didlogo de determinados personajes. En cada
pégina se fueron realizando preguntas que ayudaron a los alumnos a decir qué
eralo que iba a pasar. Después de leerles dos paginas, antes de terminar la frase,
los alumnos la completaban porque se repetia la misma palabra, ellos aprendie-
ron de memoria algunas frases durante la lectura, haciendo las anticipaciones
mediante las imdgenes o frases que ya habfan escuchado anteriormente.

Para llevar a cabo la conformacién de la biblioteca, se realizaron las ac-
tividades que a continuacién se describen:

VISITA A LA BIBLIOTECA
A pesar de que los nifios no asisten a una biblioteca, tienen nociones de que
existen otros lugares o recursos para poder acceder a otro tipo de cuentos.
La intencién fue que los alumnos comunicaran que el lugar més préximo
para obtener informacién seria la biblioteca. No es frecuente que los nifios
recurran a este tipo de espacios por el contexto en el que se encuentran, y
no existe la costumbre de asistir a la biblioteca de la comunidad. También
el espacio en el que se encuentra es muy pequefio y no cuenta con los libros
necesarios para atender a los nifios de preescolar.

Esta actividad pretendia conocer si los alumnos sabfan lo que podemos
encontrar en la biblioteca; algunas respuestas por parte de ellos fueron que
podemos encontrar libros de hadas, caballeros, la llorona, brujas y mons-

12
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truos, revistas del Chapulin Colorado, ademds, conocen las cosas que pueden

UMEN

contener los cuentos, como letras, personajes, dibujos, porque ya han tenido
un acercamiento con ellos, los han visto en el salén de clase, en internet, o
bien, su mami se los leyé.

El contacto con diversidad de materiales de lectura brinda oportunida-
des para ejercer pricticas similares a las que tiene cualquier lector cuando
se encuentra en una biblioteca: explorar y elegir lo que va a leer, hojear
los materiales, saltear piginas, cambiar de libro, releer, observar y describir
imagenes, escuchar y dar recomendaciones, ademds de explorar textos para
cumplir con el propésito de obtener una idea global de su contenido.

EXPLORACION DE MATERIALES

En el diagnéstico se pudo identificar cudles eran los cuentos que mis les
llamaban la atencién: cuentos clisicos como Caperucita Roja, Los tres cochi-
nitos, Blancanieves y cuentos relacionados con brujas, lobos y fantasmas. A
los nifios les gusta leer cuentos o historias que recreen su imaginacioén vy los
lleven a esos mundos de aventura, razén por la que se colocaron libros que se
encontraban en el sal6n de clase, llamativos por los dibujos, colores y por los
personajes que se encuentran en la portada, ya que habian mostrado interés
por los lobos, brujas y princesas.

Se les pidi6 que se sentaran en circulo, los libros se colocaron en el
centro para permitir que los alumnos pudieran ver sélo las portadas, después
se les invitd a tomar los cuentos para que pudieran hojearlos, cada alumno
tomo el libro que mas le llamé la atencién. Dentro del conjunto de libros
se encontraba uno de brujas y uno de la llorona, estos dos fueron los que la
mayoria de los alumnos querian ver.

Para tener un acceso directo a los libros, es conveniente ubicarlos al
alcance y altura de los nifios. Se colocaron con las portadas hacia adelante,
sobre todo cuando incorporamos alguna novedad e intentamos promover
su atencién. Los nifios, al revelar los materiales de lectura, descubrieron que
tenfan letras y se podian leer para saber qué pasa en la historia del cuento.

Aa: Maestra, dile que me deje ver el cuento de la llorona.

Ma: Vamos a esperar que tu compafiera termine de ver el cuento y después te lo

vaa prestar.

13
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Ao: Maestra, este cuento no me gusta porque tiene letras y no sé qué es lo que

dice.
Ma: Pero a través de las imdgenes también podemos leer el cuento.

Ao: No, maestra, las letras son para leer, y este no me gusta, ;me puedes prestar otro?

Las ilustraciones desempefian un papel relevante en el desarrollo de la his-
toria, tal como sucede en los «libros adlbumes», en donde la interaccién entre
texto e imagen resulta un factor determinante para que los lectores constru-
yan sentido. También es pertinente incluir textos que contienen sélo iméi-
genes para que los nifios puedan construir sus propias historias y, asimismo,
intercambiar con sus pares las posibles interpretaciones que se pueden tejer a
partir de una misma imagen.

Después de dejarles ver el cuento, se les pidié que se reunieran en equi-
pos para que compartieran lo que habfan encontrado en los cuentos, al mis-
mo tiempo, se les formularon algunas preguntas:

Ma: ;Por qué elegiste ese libro?

Ao: Es muy bonito.

Ao: Porque nos gustan los dibujos. Y porque me gustan los carros y este cuento
tiene algunos.

Aa: A mi me gustd el que tiene la bruja porque ya va ser dia de que nos disfracemos
de brujas.

Ma: ;Qué es lo que mis te gusta de ese libro?

Aa: Los dibujos que tiene.

Ma: ;Qué dice ahi?

Ao: El nifio que carga lo que estd en el arbol [sefialando el tronco].

//El nombre del cuento es El castillo del rey Sisebuto//

Ao: Elefante [el nombre del cuento es Elmer].

Los nifios comenzaron a hacer comparaciones con algunas letras del titulo
del cuento, o hicieron comparaciones, como en el caso de Elmer, que co-
mienza con la «e». El nifio dedujo que decia «elefante» por comenzar con la
misma letra. Las interpretaciones que los nifios pueden hacer de los textos
son vilidas y transformables, no hay razén para sostener que existe una divi-
sién entre ensefiar a leer y leer.

14
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El significado del texto no estd totalmente determinado por si mismo,

UMEN

el lector hace jugar sus saberes en un proceso donde continuamente formula
hipétesis acerca de lo que puede estar escrito, infiere lo que no, anticipa lo
que encontrard més adelante y hasta saltea partes de la escritura que no nece-
sita procesar para comprender el todo, ademds, integra estas estrategias en un
proceso permanente de autocontrol de lo que va comprendiendo (Castedo,
2003; p. 4). Los nifios se enfrentan directamente con los textos, son ellos
quienes tratan de interpretarlos y comienzan a leer siguiendo las imigenes,
dando sentido a su lectura.

SELECCION DE MATERIALES

En esta actividad se llevé a cabo la seleccién de materiales para conformar
nuestra biblioteca del aula, se ofrecié una explicacién sobre cuentos que
recomiendan algunas editoriales, se imprimi6 una lista para que pudieran
conocerlos. En un primer momento, se exploré y ley6 en voz alta el catd-
logo de «Los libros del rincén» frente a los nifios. Se solicité que tomaran
decisiones acerca de qué materiales deseaban incorporar en la biblioteca del
aula, mencionando algunas acciones que se deben hacer, como leer el titulo
y datos que lo acompafian, otorgando diversidad de libros y ofreciendo la
oportunidad de que los nifios pudieran seleccionar textos atendiendo a dife-
rentes criterios (por autor, tematica, coleccién).

//Comenzamos la clase brindéndoles nuevamente los libros que habiamos visto el dia de
ayer, en esta ocasion, se eligi6 un libro de la llorona y se mostr6 a los alumnos//

Ma: ;Alguien de ustedes sabe como se llama este cuento?

Aos: La lloronaaaaaaaaa.

//Anticipan el nombre del cuento por la imagen que tiene en la portada, por lo que
se elige otro libro al azar. Posteriormente, se pide a los alumnos que elijan algu-
nos cuentos, al mismo tiempo, se les otorga una lista de los libros con imédgenes
de las portadas. Se divide el grupo en 3 equipos y se les pide que decidan los

libros que les gustaria seleccionar para formar la biblioteca//

Equipo 1

Aos: No quiere que escojamos este libro porque dice que no le gustan los animales.

15



Ao: A mi gusta éste [sefiala la portada del libro].
Ma: ;Por qué?

Ao: Porque se parece a uno que nos leyé el otro dia y se me hizo muy bonito.

Equipo 2

Aos: A nosotros no gusté este [sefialando la portada].

Ma: ;Quién sabe qué dice aqui?

Aa: Yo creo que dice las lechuzas.

Ma: ;Por qué crees que dice las lechuzas?

Aa: Porque empieza con la letra «L» [pronuncia el sonido de la letra] y porque tiene

unas lechuzas de dibujos.

Equipo 3
Aa: Yo querfa el que tiene Al porque me gusta y no me lo quiere prestar.
Ma: Puedes elegir de los que aqui tienes.

Aa: No, yo quiero ese.

Se deben incluir en la biblioteca textos a los que los nifios pueden acceder
por si solos, asi como aquellos que, por su extensién y complejidad, requie-
ren ser mediados por la lectura del docente. En ambas situaciones de lectura
por si mismo y lectura por parte del docente, estamos ensefiando a leer, a
interactuar con los textos, a familiarizarse con el lenguaje que se escribe, a
compartir con otros lo leido, a elaborar interpretaciones y encontrar pistas
en el texto que las avalen.

SITUACIONES DE ESCRITURA. ELABORACION Y ANALISIS DEL REGLAMENTO

En esta secuencia diddctica se trabajé con las normas, el cuidado y circulacién
de los libros, se realiz6 la produccién escrita del reglamento para nuestra bi-
blioteca del aula. Durante la visita a la biblioteca escolar nos dimos cuenta de
que faltaba incorporar el reglamento que nos ayudaria a saber qué podiamos
hacer y qué no al momento de ingresar. Redactar con ayuda de los alumnos
las normas que guiardn el buen funcionamiento de nuestra biblioteca sera la
clave para que, después, sean capaces de cumplirlas. Los reglamentos se crean
con el objetivo de conservar un entorno seguro y acogedor para la lectura,
aprendizaje y otras actividades de la biblioteca.
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Al ver que los alumnos no sabian en qué consistia el reglamento, se les
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explico que eran como las reglas que tenfamos en el salon de clase y que nos
ayudaban a tener el salén limpio, a trabajar con nuestros compafieros, cuidar
los materiales. Poco a poco, los alumnos comenzaron a dar opiniones.

Aos: Ah, es como cuando nos dice que si agarramos un material lo debemos regre-
sar a su lugar para cuidarlo.

Ma: Es algo parecido, pero éste nos servird para nuestra biblioteca, por lo que
necesito que ustedes me ayuden a hacer uno para saber qué vamos a hacer en
la biblioteca, quiénes pueden usarlo y qué reglas debemos incluir para su buen
funcionamiento.

Aa: No correr.

Aa: No romper los libros.

Ao: No quitarle las hojas a los libros, ni dérselas a sus hermanitos para que las rayen.

Aa: No subirse a las mesas.

Aa: No jalarle las grefias a las nifias.

Ma: ;Creen que podriamos cambiarla?

Ao: No porque el otro dia DA me las jalé y me dolié mucho.

Ma: ;Qué les parece acomodar los libros en su lugar?

Una tarea mis para concluir con la conformacién de la biblioteca fue el re-
gistro y préstamo de los libros, que nos permitirfa utilizarlos e, incluso, poder
llevarlos a casa para compartir las lecturas con la familia.

REGISTRO Y PRESTAMO

La sesion se realizé6 comentando con los alumnos acerca de una situacién
que habia pasado con la directora: «La maestra me solicit6 un cuento que se
llama Las lechuzas, pero no supe dénde ni cémo buscarlo, asi que necesito
que me ayuden para buscarlo répidamente, porque le urge». Los alumnos in-
firieron que las letras nos sirven para identificar alguna cosa, que nos ayudan
a encontrar algo que estamos buscando, por lo que se realizé un ejemplo en
el pizarrén de cémo podemos registrar los libros y qué deberian llevar para
poder encontrarlos més ripido, identificaron que en la portada hay letras y
que nos pueden decir cémo se llama el cuento, asi como las imdgenes que
tiene nos puede decir de qué se va a tratar.
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Después de analizar las respuestas de los alumnos, se les entregaron di-
versas copias de fichas de biblioteca. Se les pidié que identificaran los datos
que podemos tener para llevar a cabo nuestra ficha de biblioteca y llevarnos
los cuentos a casa. Se les mostraron algunos ejemplos para que eligieran un
disefio y asi comenzar a realizar nuestro propio registro. En el pizarrén se
fue elaborando un borrador, tratando de incluir aspectos importantes de las
fichas, como el nombre del libro y el autor, y decidir si asignarles una letra
o ntimeros del libro.

Una vez acordado el modelo de las fichas que utilizarfamos para el re-
gistro de nuestros libros, ayudaron registrando los datos para poder llevarlos
a casa. Los nifios, al tener la oportunidad de interactuar con distintos so-
portes de la cultura escrita, se van apropiando progresivamente del sistema
de escritura en el marco de claros propdsitos comunicativos. Nos referimos
a situaciones donde los nifios escriben por si mismos y copian con sentido
textos en torno a la organizacién y funcionamiento de la biblioteca del aula
(Paione, 2001; p. 12). Al saber cudntas letras lleva la palabra, cudles son y el
orden en que estin acomodadas, los alumnos ayudaron a llenar las fichas, las
cuales pegamos a cada uno de los libros que contenia los datos que deberfan
llenar para poder llevarselos a su casa.

CONCLUSION
El desarrollo de las actividades para favorecer la lectura puede considerarse
un objetivo logrado, ya que cada uno de los nifios se muestran interesados en
los libros (cuentos) que se encuentran dentro de nuestra biblioteca escolar.

Durante la aplicacién de las primeras actividades, los alumnos mostra-
ban cierta resistencia ya que no eran de su interés, o simplemente no les
representaban una actividad retadora, por lo que fue necesario replantear
ciertas actividades; conforme fueron trabajando, los alumnos mostraron
interés por cada una de ellas. Se crearon espacios adecuados para nuestra
biblioteca escolar, en la cual han encontrado un espacio de trabajo que les
permite ser cada vez més activos y participativos frente al acto de leer, y
que formara parte de la vida escolar.

Las actividades de lectura en voz alta que se realizaron periédicamen-
te dentro del aula y el préstamo de los cuentos a domicilio, tuvieron un
gran impacto en el interés hacia la lectura por parte de los alumnos, ya
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que solicitan cada fin de semana su libro para llevarlo a casa y compartir
la lectura con su familia.

La mayoria de las escuelas cuentan con una biblioteca escolar, la cual
ha sido desaprovechada por los docentes, ya que al desarrollar actividades
pertinentes ayudamos a favorecer la lectura en los nifios, el uso adecuado
de este recurso muestra los primeros pasos para el desarrollo de compe-
tencias lectoras.

El avance que los alumnos mostraron al término del ciclo escolar se
debié al seguimiento durante dos afios continuos, ya que se conocian los
estilos de aprendizaje y las formas que cada uno de ellos tenia para apren-
der. Algunas actividades diferenciadas fueron clave para que los alumnos que
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presentaban rezago pudieran fortalecer los aprendizajes que se establecieron
en el proyecto de intervencién, que fue obtener y compartir informacion
mediante diversas formas de expresion oral.

Para los nifios més pequefios, las actividades lidicas que tienen como
protagonista al libro contribuyen a la familiarizacién y el descubrimiento de
los elementos de la lectura.

Tener los materiales de forma visual ayudé a los alumnos a mostrar un
poco de interés en la actividad. Leerles el titulo y los datos que los acompa-
fian contribuyen a que los alumnos identifiquen las caracteristicas del cuento.

La lectura es comprension, los nifios pueden hacer interpretaciones de
los textos desde muy pequefios que son vélidas y transformables. No hay
razdn para sostener que existe una divisién entre ensefiar a leer y leer.

Si el docente de educacién preescolar utiliza y maneja estrategias didac-
ticasy pedag()gicas apropiadas para orientar los procesos de ensefianza y para
investigar en los eventos de aula, ofrecerd nuevas visiones y datos relevantes
sobre la forma de asumir el aprendizaje de los nifios y nifias. Es de suponer,
entonces, que el docente de educacién preescolar que fundamente y dina-
mice con estrategias innovadoras su ensefianza e investigacién, potenciard
los aprendizajes de sus estudiantes, convirtiéndose en punto de partida en la
orientacién para las nuevas generaciones.

Es por ello que las problematicas encontradas corresponden a la reali-
zacién y ejecucién de actividades que desarrollen el proceso de lectura en
los alumnos, las cuales se ajustan metodolégicamente al uso de la biblioteca
escolar. Es necesario que se cuente con un bagaje de actividades y estrate-
gias que aporten al adecuado desarrollo de las habilidades y destrezas para el
aprendizaje de la lectura, de tal forma que favorezcan la incorporacién de los
nifios y las nifias al mundo del conocimiento permanente.
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SITUACIONES DE LECTURA Y ESCRITURA
EN PRIMER GRADO DE EDUCACION PRIMARIA
=

‘WENDY NATALI EscoBAR DAvIiLA

«Leer y escribir... Palabras familiares para todos los educadores, palabras que han
marcado y siguen marcando la funcidn esencial —quizd la funcién esencial— de la
escolaridad obligatoria. Redefinir el sentido de esta funcidn —y explicitar, por tanto,
el significado que puede atribuirse hoy a esos términos tan arraigados en la institu-

cidn— es una tarea ineludible» (Lerner, 2001; p. 25).

prender a leer y a escribir es obligado para los alumnos de los primeros

grados de la ensefianza primaria en México, por lo que se han plan-
teado, desde los Planes de Estudio, enfoques, contenidos, aprendizajes es-
perados y, en las aulas, los profesores han establecido diversos métodos de
enseflanza (alfabético, fonético, silibico, onomatopéyico, el 1éxico, global,
por ejemplo) para hacerlo posible.

Para la ensefianza, en el Programa de Estudio se plantea que los alum-
nos «desarrollen competencias comunicativas en el uso y estudio formal del
lenguaje [...] para que aprendan y desarrollen habilidades para hablar, escu-
char e interactuar con los otros» (SEP, 2011, p. 43). El Programa plantea las
Pricticas Sociales del Lenguaje como el vehiculo de aprendizaje de la lengua,
con una finalidad comunicativa vinculada con una situacién social particu-
lar. Organiza la ensefianza en tres ambitos (estudio, literatura y participacién
social) de acuerdo a las pricticas que tienen en la vida social. Bien es cierto
que las asignaturas contemplan un propésito particular: que la ensefianza
responda a las necesidades y exigencias de los alumnos para que puedan re-
solver con éxito los problemas que plantea su contexto.

Desde este planteamiento, la ensefianza «implica poner énfasis en los
propésitos de la lectura y la escritura en distintas situaciones, es decir, en las
razones que llevan a la gente a leer y escribir» (Kaufman y Lerner, 2015, p.
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9); ensefiar a leer y escribir implica relacionar a los alumnos en los actos que
se realizan con la lectura y la escritura.

Esto suena alentador y podemos pensar que es una idea acertada que
pretende desarrollar el Programa de Estudios con respecto a la lengua escrita,
pero, lamentablemente, no se cumple. Puede haber diversas causas, una de
ellas es que venimos ensefiados con métodos tradicionales; gran parte de los
maestros recibimos una educacién basada en la memorizacién y repeticién
alejada de la ensefianza de los usos sociales de los diversos aprendizajes que
adquirimos, y queremos ensefiar como nos ensefiaron. Otra causa de este pro-
blema es que desconocemos el programa y el sustento teérico de la ensefianza.

Cuando cambia el Plan y los Programas de Estudio en la Educacién
Bisica, a los profesores se nos capacita para revisarlos, analizarlos y com-
prender su finalidad; también rescatamos algunos conceptos centrales como
el enfoque de la ensefianza, los contenidos y la evaluacién. No obstante,
cuando llegamos a las aulas inician las dificultades, cada docente adoptamos
y adaptamos lo que viene en el libro de texto, nos basamos en los conteni-
dos que detectamos y dejamos de lado el enfoque para la ensefianza de la
asignatura. El libro de texto, aunque estd disefiado con base en el Programa
de Estudio, no logra cumplir con lo que ahi se plantea, cada proyecto di-
dactico se basa sélo en una leccién del libro de lectura; aunque sugiere otras
fuentes bibliograficas, dificilmente se encuentran en las bibliotecas del aula.

Un ejemplo son las actividades del libro de Espafiol, donde se presentan
trabajos para los alumnos basados sélo en propésitos didicticos, como se
muestra en la actividad de la leccién 1 en una pagina del libro de texto de
primer grado (ver figura 1, pigina siguiente).

El tercer cuestionamiento de la primera indicacion «;De qué crees que se
trate el cuento El Ratén Simdn?, ;Cémo imaginas que es Simén?, ;Para qué
te gustaria leer este cuento?» parece adecuada, ya que son preguntas que per-
miten anticipar el contenido, expresar ideas previas y opiniones antes de leer
el texto basindose en las imagenes que se muestran y en la relacién que hacen
con el titulo; se menciona que serd una lectura basada en sus gustos. Sin em-
bargo, esto se rompe cuando en la siguiente actividad hay que contestar un
cuestionario que se remite a preguntas cerradas con dos opciones de respues-
tas, una correcta y la otra incorrecta, lo que puede ocasionar que los alumnos
se desinteresen por la lectura porque tienen que contestar correctamente.
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FicURA 1. ME GUSTAN LOS CUENTOS

BIMESTRE I -

4, {Por qué ol gatoy ol lobo se fusron comiendo?

+ iSon animabes recles o fantdsticos? Parque le tenian miedo ol dragée.
# {Cudl es 3 principal coractenistica?

# (Do qui crees que se trote ol cuento El rotdn Simdn? Porgua le tenian miede al ratdn.
# |Chma imoginas que as SimdnT

# iParo qué te gustario leer este cuento? 5. {En dénde vivio e drogén?

En un costillo, Enuna cueva,
6. {Por qué el dragén quiss seramige de Simén?

Parque era valienta Parque era chiquito.

Marca can una + la respussta commecto.

. iQwién le dijo ol rotdn Simén que i no s dormia s lo iba o llevor o
gran drogan?

Su moma, El gats.

1Per qui Simén ne sa esustd cuando le dijeron que se la ibe o lvor o
gron drogda?

Porque #7a misdosc. Porgue ne tenio misde.

. 4A quién se encontrd primero Simén cuanda salid?
oo, M gate.

En la leccién 2 (ver figura 2 de la siguiente pagina), uno de los propé-
sitos diddcticos de esta leccion 2 es identificar los sustantivos, es por ello que
sugieren escribir los nombres de los personajes.

La actividad s6lo da la indicacién de escribir el nombre del animal que se
ilustra. Puede parecer que s6lo pretenden escribir correctamente el nombre
de los personajes, sin embargo, el propdsito que se menciona en el Programa
es identificar los sustantivos en los cuentos.

En la leccién 3 (ver igura 2, siguiente pagina), se pide que se escriba un
final diferente para el cuento, pero hay situaciones preocupantes puesto que
no existe un proceso de lectura de otros cuentos o materiales complementa-
rios para que los alumnos estén en condiciones de redactar un final distinto. El
libro presenta imigenes y un texto definido que orilla a los chicos a redactar
sin dejar que escriban el texto por si mismos, con sus ideas y conocimientos.
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FIGURA 2. PERSONAJES Y fiNALES DE UN CUENTO

BIMESTRE I

Los personajes del cuento Otro final para el cuento

pequetoratin, ______ serds del gron drogén

Estos ejemplos son algunas actividades del libro que tratan de desarrollar
practicas sociales del lenguaje, pero se quedan lejos de lograrlo porque pre-
sentan acciones destinadas a cumplir y desarrollar algtin contenido especifico
de manera descontextualizada.

Los docentes solemos basarnos en los contenidos, en las lecciones del
libro. Al final de la revisién de los ejercicios, nos interesa saber ficilmente si
el alumno aprendié o no (el uso de signos de puntuacién, verbos, sustanti-
vos, etc.), pero de manera aislada, en listas o contestando preguntas acerca
del concepto de diversos conocimientos. El Sistema Educativo exige rendir
cuentas de los aprendizajes que los alumnos adquieren, lo que nos orilla a
hacer un trabajo donde se vean claramente los avances de los alumnos.

Esta necesidad —indudablemente legitima— suele tener consecuencias indeseadas:

como se intenta ejercer un control exhaustivo sobre el aprendizaje de la lectura, se
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lee sélo en el marco de situaciones que permitan al maestro evaluar la comprensién
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o fluidez de la lectura en voz alta; como lo més accesible a la evaluacién es aquello
que puede calificarse como «correcto» o «incorrecto», la ortografia de las palabras
ocupa en la ensefianza un lugar mds importante que otros problemas més complejos

involucrados en el proceso de escritura (Lerner, 2001; p. 31).

Si observamos que nuestro grupo lee y no entiende lo que leyd o contestd
incorrectamente un cuestionario, decimos que hay problemas de comprensién
lectora, porque frecuentemente hacemos preguntas cerradas con respuestas
precisas (las que nosotros establecemos como correctas desde nuestra pers-
pectiva adulta). Ponemos a los alumnos a leer en voz alta para calificar la
velocidad, fluidez y el respeto de signos de puntuacién; nos preocupa porque
en todas las asignaturas se necesita leer textos. Evaluamos la escritura cuan-
do los ponemos a escribir cualquier texto o dictamos alguno. Al revisar, a
muchos de ellos no se les entiende la letra, tienen un gran niimero de faltas
de ortografia, omiten letras, repiten palabras o la sintaxis del texto no es la
adecuada. El resultado es un diagnéstico que se plantea hace muchos afios:
los alumnos tienen problemas para comprender textos.

Nos desgastamos en la busqueda y aplicacion de estrategias de lec-
tura y escritura que no dan ningun resultado efectivo. A pesar de tanta
insistencia en atender estos aprendizajes, siguen presentindose problemas
que indican que nuestro pais tiene deficiencias con respecto a la lectura y
escritura. Constantemente escuchamos a los maestros decir: «mis alumnos
no comprenden lo que leen», problema al que le atafien deficiencias en
las demis asignaturas, que se reflejan en los resultados de evaluaciones
internacionales, como la prueba PISA (Programa para la Evaluacién In-
ternacional de Alumnos de la OCDE, por sus siglas en inglés) que eva-
lda algunos conocimientos y habilidades necesarios que deben tener para
desempenarse de forma competente en la sociedad del conocimiento, ba-
sindose en tres campos de desarrollo de la persona, uno de los cuales es la
lectura como habilidad superior.

Al hacer las evaluaciones (que sélo sirven como rendicién de cuentas)
obtenemos resultados tan alarmantes que de inmediato buscamos estrategias
para mejorar la lectura y escritura y, ;qué hacemos? De tarea leer 20 minutos
diarios, ponerlos a leer en voz alta frente al grupo y tomar el tiempo, con-
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testar cuestionarios, copiar o dictar textos y revisar ortografia, aprenderse los
conceptos de cada signo de puntuacion.

Para enfrentar este problema, se han hecho diversas propuestas para for-
talecer la lectura y escritura a través de estrategias que los docentes sugieren,
pero estin lejos del uso social del lenguaje escrito. Entonces, ;qué pasa?, ;por
qué los resultados siguen siendo bajos si siempre hemos estado tan preocupa-
dos por este problema, ademds de implementar diversas estrategias? Porque
vemos la lectura y la escritura s6lo como pricticas escolares, sin pensar en el
uso e importancia que tienen fuera de la escuela, porque nos preocupa que
los nifios lean de corridito, escriban con letra bonita sin faltas de ortografia y
contesten cuestionamientos que se remiten a una respuesta correcta.

LA ENSENANZA EN LOS PRIMEROS GRADOS:

MODIFICAR LAS PRACTICAS DE LECTURA Y ESCRITURA

En los primeros grados ensefiamos a decodificar lo escrito, ocupdndonos de
que aprendan el sonido de cada letra, para formar silabas, palabras y enun-
ciados. Eso es lo correcto porque asi nos ensefiaron, lo venimos haciendo
los profesores desde afios atrds y los resultados son buenos; los nifios de pri-
mer grado para diciembre ya saben leer y escribir. El problema es que no
hay ningin contexto de uso de la lengua; letras, palabras y oraciones pier-
den sentido en actividades sistemdticas, rutinarias y repetitivas. Los alumnos
decodifican y codifican ripidamente el sistema de escritura, aprenden para
contestar correctamente las preguntas que les hacen en la escuela. El resulta-
do es que a los estudiantes se les olvida todo y los docentes repasan conceptos
que hay que aprender porque van a venir en el examen.

Es necesario redefinir el sentido de leer y escribir, incorporar a los alum-
nos a la cultura de lo escrito para formar una comunidad de lectores y escri-
tores, es decir, introducir a los alumnos en la lengua escrita (Lerner, 2001).
Ferreiro (1998) menciona que tenemos que:

Permitir exploraciones activas de los distintos tipos de objetos materiales que puedan
llevar escritura [...] tener acceso a la lectura en voz alta de los distintos registros de
lengua escrita [...] poder escribir con variados propésitos [...] participar en actos
sociales de utilizacion funcional de la escritura [...] poder interactuar con la lengua

escrita para copiar formas (p. 188).
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Cuando Ferreiro y Lerner sugieren estas situaciones para alumnos de primer
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grado, podemos dudar de ellas, ;cémo va a ser posible que un nifio sin saber
leer pueda interactuar con diversos tipos de textos?, mucho menos escribir
con algtin propésito especifico. Esto parece imposible si pensamos que para
ensefiar a los alumnos a leer y escribir deben conocer letra por letra, el sonido
y la grafia de cada una.

A continuacién comparto algunas acciones para explorar en los alum-
nos lo que conocen, hacen y saben cuando ingresan a educacién primaria
respecto a la lengua escrita (entendido como el lenguaje que se escribe),
para saber cémo proceder en su formacién a partir del contacto con diversos
portadores de texto de circulacién social y lograr conformar una comunidad
de lectores y escritores.

¢Qué saben los alumnos de la lengua escrita? El reto de cada ciclo esco-
lar al iniciar es conocer a los alumnos, particularmente, lo que saben con
respecto a la lectura y escritura para disefiar un trayecto de ensefianza que
responda a sus necesidades e intereses. Durante el ciclo escolar 2015-2016
trabajé con un grupo de primer grado de educacién primaria, formado
por 24 alumnos (15 nifias y 9 nifios) entre los 5 y 6 afios. Para identificar
los conocimientos de los alumnos se realizaron situaciones de lectura y
escritura por si mismos y a través de otros, para reconocer los quehaceres
que realizan con el lenguaje escrito, es decir, cémo leen y producen textos
antes de hacerlo convencionalmente.

SITUACIONES DE LECTURA

Observacidn del libro de texto de Espariol Lecturas

Esta actividad tuvo los propésitos de identificar los tipos de textos que conocen

y los gustos literarios de los alumnos, tras observar su actitud ante los textos.
Se les dijo a los alumnos que hojearan su libro de texto, observaran las

lecturas y eligieran la que mis les gustara.

//Entusiasmados al comenzar a ver ilustraciones coloridas, bonitas y con personajes
graciosos, comentan//

Aa: {Mira a este gato cuadrado!
o: iAqui esta un animal que tiene muchos animales!

Ao: jA td un animal tiene muchos animales!

Ao: {Wow! Viene el cuento de Caperucita Roja.
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Comentaban lo que encontraban en cada pégina del libro y decian cuil

lectura iban a escoger. Se interesaron por los cuentos que conocian, por
ejemplo Caperucita Roja, el juego «Lobo, sestds ahi?» y otros que mostraban
imagenes llamativas, como animales curiosos de diversas formas y perso-
najes que parecian hechos de plastilina. Hacian predicciones al observar la
secuencia de las imagenes, por ejemplo, cuando encontraron el juego de
«Lobo, sests ahi?»:

Aa: Maestra, a mi me gusta la de lobo, lobo, ;estds ahi?
Ma: ;Cémo supiste que es esa canciéon?
Ao: Porque aqui aparece el lobo, dice se estd bafiando, luego se estd cambiando, se

estd poniendo los zapatos [sefialando las imdgenes].

Looo,
cestas

Iisrascibec Anchml Prodo Osheom

" Ninos Jugoremos en el bosque
miantras & loho no es1d aqui
Pargue si ¢l loba oparece,
@ todas nos comard.

Lobo, jestos ah

Nifias: Jugaremos en el bosque
miantros al Inbo no ssta agqui
Porgue 5 o Inba aparece,
@ tados nes comers,
Lobo, jestds ohi?

Lobe:  Me estoy boiiando, S Laba:  Me estoy vistiendo.

Jugaremos en el bosque
mientras el Iobo no esta aqui
Porque s ol lobo aparece,

a tados nos comers

Lobo, jestds ohi?

Estoy abriends o puerta

Sl que e mteress
s jugar n grupa,

ustar. Bascals en

Estas acciones muestran la habilidad de predecir, anticipar los titulos y el
contenido de los textos que se presentan. Los cuentos con las imdgenes mds
llamativas fueron de mayor interés para ellos, las ilustraciones contribuyen
de manera relevante a la formacién de lectores que son un apoyo para el
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comienzo de la lectura (Castedo y Molinari, 1999); son los indicios que per-

UMEN

miten la interpretacién de los textos en los alumnos de alfabetizacién inicial.
«La anticipacién del significado juega un papel central y en funcién de ella
el lector selecciona aquellos indicios provistos por el texto que le permitan
corroborar o rechazar sus suposiciones» (Kaufman y Lerner, 2015; p. 17), asi
es como identifican, a partir de imdgenes, los titulos de los textos, predicen
lo que dice el texto y realizan una lectura por si mismos.

PRESTAMO A DOMICILIO: LOS PADRES LEEN CUENTOS A SUS HIJOS

Con la intencién de explorar la lectura a través de otros, cuando los alumnos
atin no lo hacen convencionalmente, se llevaron un libro de la biblioteca
del aula en calidad de préstamo. La eleccion fue libre, los nifios eligieron el
libro que mis les llamé la atencidn; lo hicieron a partir de la portada y de las
imagenes que se mostraban. Con emocién y entusiasmo, hojeaban su libro y
compartian con sus compafieros las imdgenes que mas les gustaban, las que
les parecian graciosas o interesantes.

Al dia siguiente, al llegar al aula comenzaron a hablar de lo que leyeron,
se mostraban entre ellos imdgenes que mis les significaron, comentaban lo
que mas les habia gustado, algunas escenas en particular y las acciones que
realizaban ciertos personajes.

Cuando lleg6 el momento de presentar al grupo su libro, comentaron:

Ma: ;Quién les ley6 su libro?

Aos: jMi mama! [dicen unos].

Aos: {Mi papa! [responden otros pocos].

Ao: Mi mamid me lo ley6 en la tarde y yo lo lef s6lo en la noche.
Ma: ;Lo pudiste leer sélo?

Ao: Si, maestra.

Ma: ;Y cémo le hiciste?

Ao: Pues viendo los dibujos y las letras.

Este es un nifio que ain no desarrolla la lectura convencional, pero pudo
leerlo a través de las imdgenes y a partir de lo que recordaba de cuando su
mami le leyd, «anticipando significados posibles en funcién de la coordina-
cién inteligente de datos del texto con datos del contexto. En esta primera
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etapa de su aprendizaje, el nifio anticipa el significado de los textos o de las

palabras que estin acompafiados por imdgenes o incluidos en objetos que
tienen escrituras» (Kaufman, 20105 p. 30).

A cada uno de los alumnos que compartia su libro se le preguntaba el
titulo, pocos lo recordaban con exactitud, los demis mencionaban una idea
general o el personaje principal. Cuando se les preguntaba: «;de qué trata tu
libro?», se quedaban callados y no sabian qué responder, pero cuando se les
preguntaba: «;qué te gustd del libro?», de inmediato se remitian al texto para
mostrar la ilustracién que les agradé y comentar por qué.

TEXTOS CON IMAGENES
Un nifio mostrd la imagen donde juegan fuitbol, y decia: «<a mi me gusta,
porque me gusta jugar, €l hace un traslado de lo que rescat6 del libro,
especialmente de las imdgenes y de lo que hace en su vida diaria. Existe el
caso de predicciones donde las imdgenes explican el sentido del texto con
relacién a sus saberes:

[...] una ilustracién tiene que explicar cosas [...] ya sea por ella misma, o median-
te un texto, que complementa acompafidndolo [...] servird para ir mis alld de las
referencias concretas del propio texto, y para hacer volar la imaginacién del lector,
del visualizador de las imdgenes, para llegar a explicar aquello a lo que no alcanza
el texto por la sencilla razén de su concrecién especifica» (Rius, 1991, citado por
Castedo, Siro y Molinari, 1999; p. 32).

Otra nifia, al hacer la descripcién de un libro y de la imagen que mis le
gustd, dice:

Aa: El libro me gust6 porque hay muchas flores [lee por ella misma prediciendo
qué dice]. El aire huele como perfume [infiere].
Ma: ;Por qué crees que huele asi?

Aa: Porque hay muchas flores.
Estas situaciones muestran la importancia del contexto material, definido

como: «Textos de circulacién social que suelen incluir dibujos o fotos. En
estos casos, los nifios anticipan el contenido del texto en virtud de las imé-
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genes, y también a partir de las caracteristicas materiales del portador» (Kau-
fman, 2010; p. 31).

UMEN

LiBROS SIN IMAGENES

Se dio el caso de un libro que no contiene imigenes llamado Cri—Cri, cancio-
nes para leer y cuentos para cantar, el nifio lo identificé como el libro del «Ca-
minito de la escuela» ya que es la primera cancién y la conoce. Al mostrarlo
a sus compafieros causé interés en ellos, pues la mayoria también la conoce.
Una nifia comentd: «Ese libro es de canciones, porque trae puras letras». A
pesar de no contener ilustraciones llamé la atencion del grupo, a diferencia
de los otros que posefan contexto material —dibujos o foto—. El libro posee
contexto verbal que «es proporcionado por el que les lee textos que no estin
acompafiados por imdgenes» (Kaufman, 2010; p. 31). Los padres, al leerles el
libro, aprendieron lo més interesante y significativo para ellos.

Hubo un libro de historia, La Batalla de Puebla, que describe los hechos
mds importantes de este suceso; pudiera decirse, desde una visién adulta, que
es dificil que les interese a los alumnos, sin embargo, la descripcién que hizo
el nifio fue util para llamar la atencién de varios; con sélo decir que es un
libro de guerra y describir las ilustraciones de guerreros, caballos y armas,
causé interés en el grupo:

Ma: Vamos a ver cudl le tocé a David [se escucha el comentario de un nifio que
dice que de luchas]. David, ;cémo se llama este libro?

Ao: La guerra [piensa un momento y corrige], la batalla.

Ma: ;Y de qué trata? ;Te gustd?

Ao: De una guerra [toma el libro y comienza a hojearlo, buscan una pigina en
especifico, cuando la encuentra la muestra a la maestra y compaiieros]. Esta parte
[sefiala ciertas imdgenes de diversas paginas].

Ma: ;Quiénes son ellos?

Ao: Los que lucharon.

Aa: {Oh, miren, ahi estdn cargando la virgen!
Antes de presentar el libro habia demasiado ruido en el salén, los nifios ya

se mostraban inquietos, pero al comentar acerca de su libro se recuperé
la atencién. El interés que mostraron hacia este libro informativo revel6
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que no debemos considerar textos dificiles con limites y selecciones en
lecturas para los nifios segtn las edades. El interés de los alumnos por
diversos tipos de texto indica que en la biblioteca del aula se debe tener
una amplia seleccidn de libros, sin relegar ninguno, ni subestimar la ca-
pacidad e interés de ellos, sino que tengan al alcance la mayor cantidad
de fuentes de informacién.

Al concluir la actividad se dio un lapso para que intercambiaran sus tex-
tos, de inmediato se pararon y comenzaron a buscar los libros de su interés;
los hojeaban y hacian lecturas por si mismos, a través de las imagenes y de lo
que habian escuchado, y comentaban con sus compafieros.

sQué leen los alumnos antes de hacerlo convencionalmente? Antes de
leer convencionalmente, los nifios leen por si mismos, utilizan estrategias
bésicas de los lectores expertos “anticipando significados posibles en funcién
de la coordinacién inteligente de datos del texto con datos del contexto”
(Kaufman, 2010, pag. 30). Leer por si mismos es una situacion fundamen-
tal de lectura que tendrd que tomarse como una actividad continua porque
relacionan la imagen con el texto; comenzardn a identificar letras y palabras
para, luego, leer de manera convencional.

Al comienzo, los nifios centran su atencién en la imagen y no toman en conside-
racién las caracteristicas de las escrituras para anticipar qué podria decir [...] Més
adelante, comienzan a conocer algunas letras que les pueden servir de indicadores
para confirmar o descartar su anticipacién [...] y también atienden a la longitud de
las escrituras con el mismo fin [...] Finalmente, poco a poco, logran leer independi-

zindose de las imdgenes y de los soportes materiales (Kaufman, 2010; p. 30).

SITUACIONES DE ESCRITURA

Escribir ya no sélo se remite a la idea de plasmar letras, también se considera
escribir al hecho de producir un texto y dictarlo a otro para que lo plasme.
Esta situacién permite identificar conocimientos que los alumnos tienen con
respecto a la escritura, como pensar qué van a escribir y cémo lo van a plas-
mar, asi como utilizar recursos de diversos tipos de texto; de esta manera
construyen nociones que los llevardn a comprender el sistema de escritura.

34



GonJ£HT085:
Pr#1EXT08:

ESCRITURA DEL NOMBRE

o I B s Trabajar con el nombre
% U Fownondd SoFid g | propio como modelo de

! lAquh  escritura es de vital im-
. portancia en la alfabeti-
zacién inicial; es la pri-
mera forma escrita dotada

‘ IZ’““.{ de estabilidad porque los

= alumnos han estado rela-

cionados con su nombre tiempo atris, desde que sus papds comenzaron a
etiquetar sus pertenencias, mientras que, en el preescolar, algunos lo tenian
que plasmar en sus diversas producciones (Ferreiro, 1991).

El nombre propio permite desarrollar aprendizajes tanto de lectura como
de escritura, porque los alumnos identifican y relacionan letras de su nombre
con las de otras palabras, y adquieren aprendizajes mencionados por Ferreiro
y Teberosky (1979), quienes establecen que son las caracteristicas del sistema
de escritura que adoptardn con la continua relacién que tengan con textos y
las producciones que realicen a partir de las situaciones didcticas fundamen-
tales de escritura, ya sea por si mismos o a través de otros.

En la actividad del nombre propio el objetivo es conocer cudles alumnos sa-
ben escribir su nombre de manera auténoma y convencional. Los alumnos escri-
bieron su nombre en una tarjeta para presentarse ante sus compafieros, pasaban al
frente, lo lefan y decfan qué les gustaba comer, jugar, hacer, su color favorito, etc.

En la escritura de las letras que identificaban como parte de su nombre,
la gran mayoria logré escribir convencionalmente sin incluir apellidos, otros
s6lo identificaron la primera letra y, el resto, requirieron copiar su nombre.
Ferreiro y Teberosky lo describen como la reaccién de bloqueo: «a escribir
se aprende copiando la escritura de otros; en ausencia del modelo no hay
posibilidad de escritura» (1991; p. 252).

Escriben su nombre con mayuscula y lo hacen porque asi se les muestra
para copiarlo, pero en realidad no conocen la razén. Este caso hace referen-
cia a los niveles de escritura identificados con el bloqueo, porque requieren
copiarlo para escribirlo, sin hacer un razonamiento exacto del uso de la ma-
yuscula. Los alumnos s6lo escriben y leen el nombre, sin incluir sus apellidos,
«utilizan sistemdticamente la hipotesis silabica aplicada al nombre propio. La
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lectura tiende a limitarse al nombre con exclusion del apellido» (Ferreiro y
Teberosky, 1991; p. 278).

ESCRIBIR UN CUENTO A TRAVES DEL MAESTRO

Los alumnos escribieron un cuento con base en imagenes con la ayuda del
maestro para analizar la coherencia e identificacién de sus partes (inicio, de-
sarrollo y desenlace) y los personajes.

Se entregaron las imigenes que forman parte de un cuento corto, sin titulo
ni texto. Los nifios comenzaron sélo a describir lo que observaban; se escu-
chaban comentarios:

Aa: El perrito se llené de lodo.

Ao: El perrito salté y se ensucid.

Ao: jSe llené de grasal

Aa: {Si! Luego la nifia lo bafié, y acd ya quedé muy guapo [sefialaba la dltima

imagen].

Después de escuchar estos comentarios se propuso poner un titulo al cuento;
de dos que surgieron, los alumnos acordaron que serfa: «<Manchas, el sucio».
Con las imagenes del cuento comenzaron a desarrollar el texto.

//Dictan a la docente//

Ma: ;Cémo se empiezan los cuentos?

Aa: Habia una vez...

Aa: Erase una vez...

Ma: Exacto, de esa manera comien-
zan los cuentos, entonces escriba-
mos: «Habia una vez» [se escribe

el texto en el pizarrén para que
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los alumnos copien] sQué mis es-
cribimos?, ;qué hay en la primera
imagen?

Ao: Un perrito.

Ma: ;Y cémo se llama el perrito?

Ao: Manchas.

Aa: Habia una vez un perrito llamado
manchas.

Ma: Muy bien, entonces asi escri-
bimos: «un perrito llamado man-
chas» [se contintia escribiendo en
el pizarrén]. Ahora veamos la ima-
gen que sigue, ;qué estd pasando?

Ao: El perrito corrié.

Ma: ;Cémo se llama el perrito?

Ao: Manchas.

Ma: Entonces, ;cémo escribimos?

Ao: Manchas corrié.

Ma: ;Qué mas?

Ao: Manchas corrié se cayo.
Aa: Y se manché.

Ma: Escribamos: «Manchas corri6 se cayé y se manché».
Aos: Lo bafiaron.

Aa:' Y quedd guapo.

Observaban cada imagen, describian con frases cortas y dictaban al docente,
quien escribia en una cartulina.

Aunque fue un cuento muy corto, ellos describen de manera concisa,
pues apenas inician en la produccién de textos, poco a poco, con apoyo de la
lectura de diversos contenidos, se espera que desarrollen mejores redacciones
y conozcan el proceso de revisién y correccién de textos, que son parte de
los quehaceres del escritor.
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¢QUE SABEN DE LECTURA Y ESCRITURA LOS ALUMNOS QUE INGRESAN A EDUCA-
CION PRIMARIA?

Los alumnos que ingresan a primer grado tienen conocimientos con respec-
to a la lengua escrita, porque:

*  Hacen anticipaciones sobre el sentido del texto que se estd leyendo.
*  Verifican —anticipaciones— recurriendo a la informacién visual.

*  Recomiendan libros.

*  Planifican lo que se va a escribir.

*  Modifican el plan mientras se estd escribiendo.

*  Hacen modificaciones pertinentes.

Realizaron estos quehaceres durante diversas situaciones de lectura y es-
critura, hacfan lecturas por si mismos a través de las imdgenes anticipando
el titulo y el contenido de los textos con los que interactuaban; mostraban
sus gustos e intereses por diversos tipos de texto, se interesaron, tanto por
cuentos tradicionales infantiles, como por textos informativos, inclindndo-
se hacia sus intereses de acuerdo a su contexto social. No se reprimieron
al decirles que leyeran los libros, aunque si hubo comentarios de «yo no sé
leer», pero, después, hicieron lecturas por si mismos, y se atrevian a decir
«yo lo lei s6lo» sin referirse a una lectura convencional, sino que hacian uso
de sus recursos para leer los textos.

Los alumnos saben leer y escribir su nombre propio e identifican las
letras que lo conforman, lo que les permite hacer relaciones con otras es-
crituras en comentarios como «mi letra», refiriéndose a letras que tiene su
nombre, un paso esencial para comenzar a identificar las caracteristicas del
sistema de escritura.

Presentan un interés mayor por los cuentos infantiles, debido al conti-
nuo contacto que han tenido con este tipo de texto, lo que permitié conocer
caracteristicas del género y ser autores de un cuento corto apoyado de ima-
genes, el cual planificaron y escribieron a través del dictado al docente.

Serd un reto mantener y alimentar este interés para crear un grupo de
lectores y escritores autbnomos. Tememos que los nifios estén en contacto
con diversos textos porque subestimamos sus capacidades al creer que no
sabran qué hacer cuando tengan un libro en sus manos. Sin embargo, los
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nifios pueden dar infinidad de sorpresas al ponerlos en contacto con distintos

materiales escritos.

Se dice que es un gran reto porque, como ensefiante, tengo que dejar de
lado las pricticas escolares tradicionales que frecuentemente se utilizan para
ensefiar a leer y escribir, que s6lo consiguen que los alumnos decodifiquen
el lenguaje escrito, preocupindose por la letra bonita, buena ortografia y
lectura rdpida (que fue la manera que a mi me ensefiaron, aprendiendo letra
por letra, copiando planas de textos sin sentido y tomindome el tiempo de la
lectura). Ahora tengo que aprovechar el interés que los alumnos muestran
por los diversos textos, para que adquieran saberes significativos que forta-
lezcan su comunicacién en su contexto social.

BIBLIOGRAFIiA

Castedo, M., Molinari, M. C. y A. L Siro (1999). Ensefiar y aprender a leer:jardz’n de infantes
y primer ciclo de la educacidn bdsica. Buenos aires: Novedades educativas.

Ferreiro, E. (1991). Desarrollo de la alfabetizacion: psicogénesis. Buenos Aires: Aique.

Ferreiro, E. (1998). Alfabetizacion: teoria y practica. México: Siglo XXI.

Ferreiro, E. y A. Teberosky (1997). Los sistemas de escritura en la ensefianza del nifio. Ma-
drid: Siglo XXI.

Kaufman, A. (2010). Leer y escribir: el dia a dia en las aulas. Buenos Aires: Aique.

Kaufman, A. (2013). El desaﬁo de evaluar. Procesos de lectura y la escritura. Buenos Aires:
Aique.

Kaufman, A., Lerner, D. y M. Castedo (2015) Documento transversal 3. Escribir y Aprender
a escribir. Argentina: Ministerio de Educacién de la Nacién.

Lerner, D. (2001). Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario. México:
Fondo de Cultura Econémica.

SEP (2011). Libro para el alumno. Primer Grado. México: SEP.

SEP (2011). Libro para el Maestro. Primer Grado. México: SEP.

SEP (2011). Programa de Estudio. Primer Grado. México: SEP.

SEP (2011). Plan de Estudio 2011. Educacién Bésica. Primaria. México: SEP.

39






LA BIBLIOTECA DE AULA:
ENCUENTRO Y DESENCUENTROS
EN LA FORMACION DE LECTORES Y ESCRITORES
>

Rosa Isera GONZALEZ MONTOYA

La escasa informacion que se tiene acerca del uso de las bibliotecas escolares
no ha permitido que los docentes la utilicen como un espacio de lectura
y escritura, se ve mds como un pasatiempo o un rincén de castigo. A pesar de
que se han querido implementar programas para su utilizacién como recurso
didéctico, los profesores no hemos acertado en su funcionamiento, por lo que
se fracasa en el encuentro entre libros y lectores (alumnos).

En los primeros grados es fundamental que los alumnos mantengan
contacto con los libros para que desarrollen su imaginacién, fomenten el
lenguaje, se familiaricen con la escritura y adquieran una percepcién de la
cultura escrita y del mundo que los rodea; los libros son parte esencial en la
formacion de las personas desde edades tempranas. Existen nifios que no han
tenido relacién con los libros en casa o en su contexto inmediato; es funcién
y deber de la escuela y del docente acercarlos a los libros de una manera
atractiva, no tediosa ni obligada porque sentirdn presiéon y se generard un
rechazo para los libros y la lectura.

La biblioteca de aula posee grandes ventajas, principalmente porque
los alumnos tienen acceso inmediato a distintas fuentes de consulta vy,
poco a poco, se va convirtiendo en un lugar indispensable para leer por
entretenimiento, revivir las aventuras de un personaje, adentrarse a nuevas
aventuras, volver a encontrar una novedosa forma de describir, localizar
informacién fresca, por ejemplo. Los chicos recurren a los libros buscando
reconstruir el significado del texto que leen, que se relee o se lee a tra-
vés del maestro. Es un contexto apropiado para que los alumnos escriban
tanto por si mismos como con ayuda del docente. Es el espacio ideal para
formarnos y formar a nuestros alumnos como lectores y escritores. Desde
los primeros grados de educacién primaria (y a lo largo de la escolaridad)
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se plantea su uso como indispensable en el aula porque sienta las bases de
futuros ciudadanos lectores y escritores. Pero, ;por qué estd fracasando el
encuentro entre el alumno vy las bibliotecas?

Una de las posibles respuestas es que los docentes no fuimos formados
como lectores y, por lo tanto, no sabemos qué hacer con los libros que nos
llegan al aula, como reiteradamente lo menciona Ferreiro, «si el maestro no
es lector, serd incapaz de transmitir el placer por la lectura». No olvidemos
que los libros pueden estar en el aula, pero «es el trabajo del docente el que
transforma a los chicos, a los libros y a si mismo en una comunidad de lecto-
res y, al hacerlo, ensefia a leer y a escribir (Castedo, 2015; p. 9).

Ante situaciones de cambio, frente a la necesidad de que los alumnos es-
tén cerca de los textos y con la vision mds amplia acerca del funcionamiento
de la biblioteca proporcionada por la Didictica de la Lectura y Escritura, se
desarrollé en el aula de primer grado el proyecto «Leer y escribir en torno
a la biblioteca de aula» para formar una comunidad de lectores y escritores.
Para lo que se recurrid a los textos literarios que ayudan a revivir en los nifios
las aventuras de los personajes, a conocer nuevos lugares, en otras palabras,
a ir al encuentro con los libros, reconstruir el significado del texto que lee el
alumno por si mismo o a través del maestro.

EXPLORACION DE CONOCIMIENTOS PREVIOS

¢Para qué sirven los libros?

En la biblioteca realicé algunas tareas relacionadas con los libros y la biblio-
teca, donde los alumnos confrontan sus primeras anticipaciones.

Ma: ;Para qué sirven los libros?, sustedes saben?
Aa: Para divertirnos.

Ao: Para leer.

Ao: Para disfrutar los libros leyendo las péginas.
Ao: Para dormir.

Aa: Para saber cosas.

Aa: Para disfrutar aventuras.

Ao: Imaginar el cuento.

Aa: Para aprender...

Maria José: {Para aprender a leer!
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Ao: Para escuchar cuando lees.
Ao: Para ver...
Ao: Para ver las imagenes.

Ao: Para ver las imagenes de las aventuras.

Los alumnos proporcionan informacién de sus conocimientos acerca de los
diferentes usos que tienen los libros con base en sus experiencias. Algu-
nos de ellos reciben la lectura de cuentos por las noches, otros han tenido
poco contacto con la lectura, otros mds los han llevado a la bebeteca! de
la comunidad de Jerez. Una de las alumnas, emocionada, participa de las
actividades porque son sus primeros acercamientos, su primera experiencia
con los libros y estd aprendiendo a leer, por eso relaciona los libros con lo
que aprende.

Para los primeros lectores es fundamental tener contacto con los libros a
fin que se familiaricen con la cultura escrita y vayan adquiriendo una nueva
percepcién del mundo que los rodea.

PREFERENCIAS LITERARIAS

Los estudiantes traen experiencias tanto del preescolar como de casa respecto
al contacto de textos escritos. Para conocer los gustos y experiencias con los
textos literarios, se realiz6 una tarea de exploracién, donde los alumnos die-
ron a conocer que no solo traen experiencias del preescolar sino también de
su entorno familiar y social con los textos escritos.

Ma: ;Qué tipos de libros crees que existan?

Ao: De pistolas!

Ma: ;Cémo de pistolas? Yo no los conozco, ;me puedes decir uno?

Ao: Si, el de Star Wars, donde se utilizan los sables que son como pistolas del futuro
Aa: De princesas como la Bella Durmiente, Blanca Nieves

Ma: ;De qué mas?

Ao: De los de cars, toy story

Ma: ;Sabes de que son esos?

Ao: Pos si, de caricaturas

1 Son espacios donde se brinda atencién especial para la primera infancia (0-6 afios) permiten vin-
cular a los nifios con la literatura.
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Ao: De tercera dimensién

Ma: ;Cémo que de tercera dimensién?
Ao: Si, lo abres y le jalas unas cosas y sale Cars, lo puedes mover [haciendo movi-

mientos] y en otra hoja se mueve Matter.

Los estudiantes de primer grado conocen sélo cuentos ilustrados. Las nifias
prefieren cuentos de princesas, magos y de fantasias que asocian con las mu-
fiecas, vestidos y disfraces. Los chicos prefieren de terror, miedo y de pistolas,
se fueron mis a titulos de las peliculas que ven, o bien, en alguna ocasion les
compraron libros para colorear o en tercera dimensién. Son pocos los que
refieren gustos por aquellos de aventuras, donde gana el bueno y pierde el
malo, también les agradan de dibujos animados e ilustrados.

Cuando comentiabamos acerca de los libros de su gusto, los estudian-
tes estaban emocionados, pero cuando pasamos a comentar lo que habia en
casa, algunas caras cambiaron. Estd claro que en casa no se cuenta con libros
infantiles, tienen otros materiales escritos, revistas, o bien, sélo los libros de
texto que les proporciona el Sistema Educativo Nacional.

Ma: Entonces, ssi tienen libros en casa?

Ao: ;Cuentos?

Ma: Si, cuentos, libros, historietas.

Aa: Mi mamd tiene muchos porque es maestra.
Ma: Ooooh, pero ;tii tienes?

Aa: ;Como cuentos?

Ma: Si, como cuentos.

Aa: Poquitos, como unos tres de princesas.

A los estudiantes les gusta leer desde sus posibilidades y tener a su alcance
literatura de su agrado, es fundamental tener contacto con los libros para que
se familiaricen con la cultura escrita y vayan adquiriendo una percepcién
del mundo que los rodea. Los libros desempefian un papel importante en «el
desarrollo de su personalidad, vida psiquica y afectiva, intelectual y social»
(Patte, 2008; p. 26).
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¢EN DONDE ENCONTRAMOS LIBROS?

Actualmente encontramos en nuestras aulas nifios que no han tenido el con-
tacto con bibliotecas y su tinico acercamiento con los libros es su contexto
de uso considerado informal.

Ma: Y, ;dénde puedo encontrar libros? ;En el Oxxo?

Aa: En el Oxxo [varios se rieron].

Ma: No sabia, tendré que ir a comprar uno.

Aa: Si, porque donde compras hay una cosa donde estin libros... jhay de todos! Ahi
va mi mama a tomar café.

Ao: En los escritorios.

Ao: En la escuela.

Ao: Donde venden revistas.

Aa: Papeleria.

Aa: Casa.

Ao: Internet.

Aa: Oficinas del hospital, ah{ vi unos porque mi mami estd embarazada y en la sala
de espera tienen revistas.

Ao: Tiendas grandes.

Ao: En la biblioteca.

Ao: En Galerias.

Aa: En Liverpool.

Ao: Los puestos del tianguis...

Los alumnos responden de acuerdo con sus experiencias: las revistas, los fo-
lletos, periddicos y cuentos son libros porque se pueden leer. Han encontra-
do los libros en los espacios que frecuentan con su familia, tiendas, hospitales,
papelerias, bibliotecas..., en donde ven algo para leer, esto es, han construi-
do una idea de donde pueden localizarlos.

¢QUE ES UNA BIBLIOTECA? §QUE SABEN DE LA BIBLIOTECA LOS ALUMNOS?
Las bibliotecas son espacios de encuentro a lo desconocido, a lo real, a la

fantasia que ayudan a acercar a IOS alumnos a 18. lectura y escritura.

Ma: ;Qué serd una biblioteca?
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Aa: Lugar grande con muchos libros.

Aa: En la biblioteca encuentras libros.

Aa: Tienes que leer y guardar silencio.

Ao: Necesitas credencial para leer [le muestra la que tiene] como esta.

Aa: Te prestan libros y los tienes que cuidar.

Aa: Lugar donde puedes aprender mucho.

Aa: Leer bien.

Ao: Hay muebles como de madera donde estan los libros para protegerlos.
Ao: Casa grande que tiene una bandera de México.

Ma: ;Cémo?

Ao: Si. En la biblioteca en el patio tiene una bandera.

Los alumnos mencionan los lugares donde han tenido la oportunidad de
estar en contacto con los libros y qué han observado en esos espacios, como
el reglamento de la biblioteca y algunos requisitos para el préstamo de los
acervos, esto es el recuerdo de su visita a la bebeteca, a la biblioteca del mu-
nicipio, asi como su experiencia en la biblioteca de la escuela.

¢QUE HACEN LOS LECTORES CUANDO VISITAN UNA BIBLIOTECA?

VISITA A LA BIBLIOTECA ESCOLAR

Fuimos a la biblioteca escolar (con anterioridad la maestra fue a colocar los
libros del aula en el piso) y cuando entraron se sorprendieron de ver varios
libros; algunos querfan manipularlos, mientras otros empezaban a platicar
con el compafiero de lado acerca de las imdgenes que vefan en la portada
del libro. Un alumno empezé a reir porque ya los conocia, le habian leido
algunos en el kinder.

Los alumnos observaban detalladamente los libros, vefan la portada y los
hojeaban, si no les gustaba, lo dejaban y agarraban otro... la gran mayorfa
eligieron sus textos por las imigenes que contenian. Dos alumnos tomaron
uno y se sentaron en el piso recargados en la pared, abrieron su libro y co-
menzaron a leer en voz alta.

Ma: Hola, ;qué leen?

Ao: Un libro... [no voltea a ver a la maestra]

Ma: jAaah!, ;de qué se trata?
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Ao: No ¢, lo estoy leyendo [contesta uno de los alumnos sin mirar a la maestra].

Ma: Ok, los dejo, cuando terminen de leerlo, snos podrian decir de qué trata?

Ao: Si [el alumno nunca dejé de ver el libro].

Algunas chicas, al descubrir los cuentos de Blancanieves y La Bella Durmiente
los tomaron, hojearon y comenzaron a conversar, a leer de manera no con-
vencional en torno a las imdgenes que ya conocfan. Los alumnos son capaces
de tratar un texto como lo mds apreciado del mundo, de emplear diferentes
actos de lectura frente a un texto impreso como «la forma de tomar el libro,
postura corporal, direccién de la mirada, gestos de hojear —acompafiado o
no de formulaciones verbales— que muestran cierta comprension de la natu-
raleza de las conductas imitadas» (Ferreiro y Teberosky, 2013; p. 82).

En los actos de lectura que realizaron los chicos a través de las imigenes,
existe la presencia de una imitacioén del acto de lectura en silencio, principal-
mente los ojos nunca dejaron de observar atentamente el libro y las respues-
tas fueron limitadas para continuar leyendo. El nifio tiene claro que el texto
sirve para leer y cuando se estd leyendo no se debe interrumpir. La lectura
es posible sin voz porque se establece un vinculo estrecho entre el texto y las
imdgenes que estimula la imaginacién.

VISITA A LA BIBLIOTECA PUBLICA

Para que los alumnos ubicaran una biblioteca pablica como un lugar social-
mente destinado a la consulta de diversos materiales de lectura, visitamos dos
bibliotecas de Jerez: «Celia Villaneda» y «Lorenzo Ramirez». En esta tltima,
la encargada nos proporcioné un recorrido por la biblioteca mientras ex-
plicaba de una manera clara y sencilla su funcionamiento, organizacién y
clasificacién de los textos.

//Durante el recorrido los alumnos entusiasmados participaban//

Bibliotecaria: El 700 es de las bellas artes que viene siendo [interrumpen los alum-
nosJ.

Aos: Sonidos, maracas, las notas musicales, bailar, baile.

Ao: ;Y el 8007

Bibliotecaria: El 800 es de literatura, la literatura es cuentos, novelas... El 900 es

de historia
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//Después del recorrido, los alumnos hicieron algunos cuestionamientos a la biblio-

tecaria que fueron surgiendo en el trayecto de la visita//

//Los alumnos se acomodan alrededor de las mesas//

Bibliotecaria: Me comenta la maestra que ustedes quieren hacerme algunas pre-
guntas... [se rie nerviosa]. Hijole, nunca me habian tocado unos nifios tan pre-
guntones, pero bueno, trataré de contestarles, y si no sé, que su maestra me
ayude... ;verdad?

Ao: ;Cémo consiguen los libros? ;Quiénes pueden venir?

Aa: ;Dénde estan los libros para nifios? ;Nos pueden prestar libros?

Aa: ;Qué se ocupa parasacar un libro y llevarlo ala casa? ;Por cudnto tiempo se prestan?

Ao: ;Cobran por los libros?

Aa: ;Cudntas personas trabajan aqui?

Aa: Aqui, ;venden los libros?

Ao: ;Por qué se debe guardar silencio?

Ao: ;Tiene un libro que no ha sido tocado?

Ao: ;Qué libro me recomienda leer?

Ao: ;Cuintos afios tiene esta biblioteca?

Aa: ;A qué hora cierran la biblioteca?

Aa: ;Por qué hay tan poquitos libros para nifios?

Los alumnos no se interesaron sélo por conocer su funcionamiento, sino
ademids cuestionan por qué en la seccién infantil existen tan pocos libros,
ademais de solicitar recomendaciones personales de la bibliotecaria, como si
los chicos estuvieran preparados para asistir a ella. Es més, se dieron cuenta de
que no nada mds hay libros, sino también videos, historietas, computadoras,
peliculas, revistas y periédicos.

¢COMO ORGANIZAMOS LA BIBLIOTECA DE AULA?

La organizacién y el funcionamiento de la biblioteca del aula son acciones
que permiten a los alumnos escribir por si mismos y a través de otros, con
ayuda de la docente; actividades como el registro de fichas de préstamo, re-
comendaciones de libros o colocar epigrafes en las imigenes, por ejemplo.
Después del recorrido a las diferentes bibliotecas, se trabajé en la exploracién
de materiales de la biblioteca del aula.
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¢QUE HACEN LOS NINOS CUANDO EXPLORAN LOS MATERIALES DE LECTURA?

La maestra coloca, previamente, debajo de una manta, diferentes textos:
informativos, cuentos, cémics, etc., cuando los alumnos entraron al salén
asombrados se dirigieron hacia la manta y esto fue lo que sucedié:

Ao: ;Qué estard abajo?

Ao: [Levanta las manos] ipSii!!

Ma: [Antes de levantar la manta] ;Qué crees que tenga debajo de la manta?

Aos: iLibros! jCuentos! {Revistas, maestra!

Ma: ;Cémo saben que es eso?, pueden ser cuadernos o peluches o juguetes.

Ao: Noooo, no son bultos, se ven poquito.

Ao: Si, maestra, son cuentos porque ya vi «La zarigiieya y su mochila».

Ma: Bien, chicos, voy a quitar la manta, observen los libros y tomen uno, el que

mis les guste, ese que les llame la atencién.

Algunos alumnos movieron todos los textos hasta encontrar el indicado para
ellos, otros tomaron el primero que vieron, las nifias ficilmente ubicaron los
de princesas que estaban en el fondo del montén de libros; eligieron esos que
les gustan, los que son familiares.

Ma: ;Por qué tomaste este?
Aa: Porque es de Cenicienta y me gusta.
Ma: ;Cémo sabes que es Cenicienta?

Aa: Porque lo conozco vy asi es la portada.

Cuando tuvieron el libro de su gusto, se sentaron para compartir lo que
veian ahi, algunos en el piso, en las bancas, y otros acostados panza abajo.
Ellos hojeaban todo el texto y se salteaban hojas, daban vueltas y vueltas a las
péginas, unos lefan desde el inicio al final del libro, otros consultaban indices,
observaban las imdgenes; algunos mas estaban concentrados y pedian silen-
cio, mientras otros mas les lefan a sus compafieros.

La exploracién libre de textos es indispensable no tinicamente para re-
conocer los materiales que se tiene en la biblioteca y que posteriormente po-
drian servir de consulta, para leer o recomendar, sino también para adquirir
un lazo entre el libro y el alumno, para que amplien su conocimiento sobre
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el mundo de la cultura escrita: «La exploracién no es una necesidad sélo para
los nifios pequefios: es una de las estrategias que permite a cualquier lector
orientarse con autonomia cuando necesita ubicar determinado texto o cierta
informacién» (Paione, 2001; p. 4).

EL REGLAMENTO

Las visitas a las bibliotecas ayudaron a los alumnos a reconocer que los libros
necesitan cuidados, por lo que es necesario tener un reglamento. Con base
en la experiencia que adquirieron los alumnos en las visitas presenciales y
virtuales (a través de videos) a las diversas bibliotecas, los alumnos constru-
yeron un reglamento para la biblioteca de aula.

Ma: Entonces, ;qué pasard cuando yo
quiera leer un libro, pero no esta?

Aa: Debes pedirlo prestado primero y de-
cir quién lo tiene para que sepas, y ya
cuando no lo quiera, p’os te lo dé.

Ao: jNol, sacar una credencial para la bi-
blioteca y que presten el libro.

Ao: Si, y también registrar cuindo te lo
llevaste y p’os cuindo lo debes traer
otra vez.

Ma: Entonces, jserd necesario pues tener
credenciales y registros de préstamo de
libros?

Ao: {P’os si, maestra! Acuérdese que tam-
bién vimos que debemos cuidar los li-
bros porque si no debemos pagar una
multa [interrumpen].

Aa: Y te ponen una tabla porque no lo
entrega a tiempo.

Ao: Y pagar dinero.

Ma: ;Se pagaba con dinero?

Ao: [Ya sé! Tenias que pagar el libro con

otro.
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Las visitas a las bibliotecas permitieron a los alumnos ubicar que éstas tienen
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en comun reglas para cuidar y dar un buen uso a los libros y que los usua-
rios deben asumir compromisos y también sanciones cuando maltratan o no
regresan los libros.

Los alumnos hicieron el reglamento por medio de la situacién didéc-
tica de dictado al maestro, enlistando las ideas y acuerdos para la circulacién
de libros; escribian para ser revisadas en colectivo, lefan a través del maestro,
corregian repetidamente y reescribian para que sus ideas estuvieran entendi-
bles y poder pegar el reglamento a un lado en la biblioteca del aula, «es una
situacién de escritura que resguarda el mismo propésito que cumple fuera de
la escuela: la documentacién. Se documentan acuerdos en torno al cuidado
de los libros, uso adecuado y reglas a seguir de la biblioteca» (Torres, 2011,
citada por Paione; p. 8).

Para la circulacién de libros, los alumnos se dieron cuenta de que dentro
de los reglamentos de las bibliotecas se encuentra el llenado de fichas para el
préstamo a domicilio. Mediante las situaciones de escritura individual y en
parejas, se elaboraron fichas de préstamo de libros con el nombre y firma del
lector, titulo, fecha de salida y devolucién.

Durante el registro de préstamo, son los alumnos quienes llenan la
ficha, se guian y orientan entre ellos cuando no encuentran un dato, re-
suelven problemas de lectura y escritura, localizan palabras «claves» del
libro como el titulo, autor, editorial, fecha de salida y de entrada, asi como
las observaciones que, en este caso, se reservaban para firmar cuando se
prestaba un libro.

El funcionamiento de la biblioteca implica la circulacién de los materia-
les de lectura; prestar y llevar libros a casa...

[...] implica reconocer y hacer efectivo el derecho del alumno a acceder a objetos de
valor social y cultural, implica llegar a una serie de acuerdos que pueden ser escritos
en un reglamento con los chicos y sus familiares. Serd enriquecedor que ademas de
las pautas referidas al cuidado de los libros o el tiempo y la forma de devolucién, se
dé lugar a otras formulaciones que habiliten diferentes posibilidades de lectura que
multipliquen los intercambios: desde leer en la cama antes de dormir hasta leer el

libro con los hermanos, los papds, los tios (Castedo, et al.; p. 13).
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Los alumnos se dieron cuenta de que las reglas de las diversas bibliotecas que
visitaron eran similares a las del aula. Cada vez que se iba a pedir prestado un
libro llevaban su credencial y firmaban el libro de registro.

En la biblioteca escolar los alumnos pueden poner en prictica los co-
nocimientos adquiridos en el aula. Cuando acuden a la biblioteca escolar
o comunitaria ya saben qué hacer y cudl es el procedimiento para pedir en
préstamo cualquier material. Reconocen que la biblioteca (cualquiera que
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sea) es un espacio al que podrén acudir para «consultar, buscar informacién,
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ampliar, indagar, profundizar» (Nemirovsky, 2001, citada por Paione; p. 4).

ENTRE LIBROS Y LECTORES: LA MALETA VIAJERA

En los primeros grados de escolaridad, escuchar, leer y hablar acerca de lo
leido signiﬁca reencontrar una experiencia vivida previamente en dmbitos
no escolares; a los que no han tenido la experiencia de la lectura, les permite
descubrir mundos, historias y personajes nunca conocidos.

Con la intencién de vincular la lectura del contexto escolar al familiar
se realiz6 la actividad de la maleta viajera; Paione (2001) y Castedo (2008)
las llaman bolsas viajeras. Es una accién que se llevé a cabo con la intencién
de relacionar la seleccién y circulacion de libros entre las familias, permi-
ti6 conformar gradualmente una red de lectores cada vez mis amplia entre
maestra, alumnos y padres de familia. Fue una nueva experiencia que, desde
el aula de clases, se puso en marcha para compartir unas horas de lectura con
la familia. En su interior se localizaban dos libros (uno para leer en familia y
otro exclusivamente para los padres de familia) una pluma y un cuaderno en
donde la familia anotaba sus experiencias y/o sugerencias de la lectura.

La maleta se iba el lunes y regresaba el viernes, ese mismo dia visitaba
otra casa. Los alumnos con ansias esperaban su turno. El propésito de leer en
familia traspasé mds alli de los miembros de casa, pues también estuvieron
integrados algunos otros, como primos y abuelitos.

Los alumnos y padres de familia escribian:

Ao: Me parece muy bonito el cuento decia que Morris? era el héroe® porque queria
ayudar a todos y tenia que salirle todo bien para que no estuviera triste el lobo y
pudiera seguir asustando.

Aa: El cuento es gracioso y agradable, hizo todo para lograr tener una pesadilla.

Padre: En un tiempo no muy lejano me gustarfa que se le prestara a Judit el libro
«El lugar més bonito» tiene un mensaje muy bueno.

Padre: Le agradezco maestra la intencién que tienen las lecturas porque ayuda no

s6lo para los nifios sino también para los papis.

2 Libro que se presenta en el interior de la maleta viajera. Morris, quiero una pesadilla. 2010. México:
SM. El barco de Vapor.
3 Se transcriben las palabras tal cual los alumnos las registraron en el cuaderno.
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Madre: quiero felicitarla por este tipo de actividades en familia, me parece una manera

fantistica y emocionante para nuestros nifios y nosotros la parte de la lectura.

Una vez recorrida la casa de todos los alumnos, intercambiaron experiencias
sobre la actividad:

Aa: Yo ya querfa que me tocara y por mds que le decfa a Mariana que me dijera

qué tenia adentro, no me decia... pero cuando me tocd, sentia que se me salia el

corazén, no me gustd, maestra, me encanto.

La biblioteca va mas alld de solamente leer libros, consultar, analizar; permite
la formacion de lectores y escritores. Los descubrimientos realizados por los
alumnos y la docente comprueban que, con las acciones que se realizan en
torno al uso y funcién de la biblioteca, un alumno de primer grado de prima-
ria puede leer y escribir sin necesidad de iniciar y forzar su aprendizaje con
la implemetacién de un método descontextualizado de las pricticas sociales
del lenguaje. La biblioteca debe ser el corazén del aula y de la escuela, el eje
donde gira todo el desarrollo del curriculo escolar, el motor del cambio.

Al inicio del ciclo escolar traté de leer un cuento a los alumnos: no pude
hacerlo porque no estaban preparados para escuchar, no habia construido el
medio ni los recursos eran los apropiados. Me di cuenta de la importancia de
la biblioteca para poner en contacto a los alumnos con los libros sin restric-
ciones ni prohibiciones para interactuar con ellos.
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El proyecto de la biblioteca me permitié descubrir que no sélo sirve
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para conocer 'y consultar, sino que es una condicién didactica para formar
lectores y escritores. Anteriormente, la utilizaba para «matar el tiempo»,
como un depdsito de libros que esperaba fuera utilizado por los alumnos
por iniciativa propia y, aunque llevaba proyectos de lectura, nunca vi la
biblioteca como un espacio placentero. Aprendi que debe estar al servicio
de los alumnos para poder interactuar con los textos, no sélo para buscar
informacion, sino para leer y escribir con propésitos especificos desde una
visidn préctica y real.

La biblioteca ofrece mis que libros, mds que un lugar aburrido en donde
se lee obligatoriamente. Es un espacio de ensefianza y aprendizaje, un lugar
de reunién donde los alumnos y la maestra pueden explorar sin limites el
conocimiento.
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SITUACIONES DE LECTURA EN LA BIBLIOTECA PARA
LA ENSENANZA EN LA ALFABETIZACION INICIAL
=

ERIBERTO AGUINA HERNANDEZ

| establecimiento de una biblioteca es central para formarnos, maestros

y alumnos, como lectores y escritores. Es un espacio de ensefianza para
satisfacer las necesidades de conocimiento no sélo del mundo escolar sino,
sobre todo, en el contexto social. Cuando el nifio no encuentra el conoci-
miento que necesita para descubrir, entender y desarrollarse en su mundo,
acaba conforméndose con una respuesta superficial y se pierde. Esto hace
pensar en un lugar donde el nifio y el texto se encuentran, un lugar en don-
de los materiales escritos se convierten en indispensables para satisfacer sus
requerimientos de informacién.

Cuando los alumnos se van acercando a la cultura escrita, debe ser el
maestro quien se encargue de generar espacios de encuentro con la lectura,
de ofrecerle fuentes de informacién diversas y confiables, lo que implica
deshacerse de ataduras y de la rigidez que impide el descubrimiento natural
de acercarse a la lectura. No es suficiente entregar libros o dejarlos que elijan
algunos textos escritos para generar un trabajo de lectura. Estas pricticas in-
diferentes, arraigadas por la escolarizacién de la lectura, terminan por alejar
a los alumnos del saber.

Coincidimos en que el propdsito educativo de la ensefianza en los prime-
ros grados (més que la lectura y la escritura descontextualizada) es formar a los
alumnos como ciudadanos de la cultura escrita (SEP, 2011), alumnos lectores
y escritores. Lo que nos lleva a pensar en pricticas de lectura, aquellas que los
alumnos hacen con el lenguaje, por lo que «se debe promover en el salén de clase
situaciones donde se lea y escriba con los mismos propésitos con los que se lee y
escribe en la sociedad» (Lerner, 2001; Castedo, Kuperam y Hoz, 2018).

Una condicién indispensable es que el maestro tiene que ser un «mo-
delo lector», de no ser asi, dificilmente logrard que sus alumnos entren en el
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mundo de la lectura. Se ensefia acercindose a la literatura, siendo participe
directo de ella para incluirse en las historias que se leen. Un maestro que no
lee, dificilmente ofrecerdi momentos de lectura agradables o satisfactorios
para que sus alumnos se acerquen o se interesen en ella.

Formar nifios lectores nos abrird el espacio a una mente més abierta,
un mejor vocabulario, tener elementos para solucionar problemas, conocer
nuevos mundos. Provocar que la lectura y escritura sean practicas reales y
necesarias para resolver los diferentes conflictos, hard alumnos criticos, capa-
ces de razonar su realidad, generadores de su propio conocimiento.

PRACTICAS DE LECTURA EN LA BIBLIOTECA

Los servicios y programas que prestan las bibliotecas del municipio han ido
a la baja. Hoy en dia, son espacios abandonados y obsoletos a las nuevas for-
mas de comunicacidn tecnoldgica. Se ofrecen servicios de consulta en sala,
préstamo a domicilio, cursos, y se da servicio de internet a los estudiantes
que asisten sdlo para consultar las tareas en internet, no para consulta de
los materiales de lectura. Los bibliotecarios permanecen postrados entre un
montén de revistas de informacién de especticulos o de ciencia; al no tener
visitantes, s6lo les queda esperar a que termine el dia.

La biblioteca municipal se ubica en el rincdn, en la parte trasera de la
comandancia de policia, afuera de la comunidad; la biblioteca escolar no es
la excepcidn, se encuentra en el rincén, en la bodega. Son espacios aislados
de la gente, de los nifios y maestros en la escuela. Si nos asomamos a la
biblioteca del aula, es literalmente una biblioteca del rincdn, ahi en el rincén
permanecen los libros amontonados, empolvados y olvidados.

Desde hace mas de 30 afios, han existido esfuerzos de la Secretarfa de
Educacién Publica por dotar a las bibliotecas de las escuelas de libros e in-
fraestructura para el establecimiento, la organizacién y funcionamiento de
bibliotecas. Se brindaron cursos para capacitar a asesores técnicos, profesores
y directivos, pero no se ha logrado el propésito: los materiales de lectura pro-
porcionados para apoyar la ensefianza se quedaron en el rincén. La bibliote-
ca como espacio publico —social— y escolar se encuentra olvidada, nuestra
cultura lectora es poca, los nifios y jévenes cada vez estin mas separados de
ella, las redes sociales han ganado terreno.

Se busca que las bibliotecas sean un espacio de encuentro entre adultos,
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nifios y jévenes, que compartan ideas, que establezcan didlogos, que encuen-

UMEN

tren respuestas a sus inquietudes. Los docentes debemos encontrar un espacio
donde el alumno pueda satisfacer su necesidad de basqueda y curiosidad, por
el deseo de leer, conseguir la lectura en voz alta de textos, generar el trabajo
para llevar a los chicos a imaginar lo que se estd leyendo, que la atmdsfera del
espacio de lectura los atraiga, que los textos a leer sean escogidos libremente,
no por imposicién o por obligacién, que les sea significativo el acto de leer.

QU HACEN LOS ALUMNOS EN LA BIBLIOTECA CUANDO NO LEEN CONVENCIO-
NALMENTE

Las condiciones que enfrentan hoy en dia las bibliotecas, nos dejan ver los
retos que debemos enfrentar los docentes en el aula. Atendiendo a la condi-
cién de generar espacios de lectura en la biblioteca escolar, los alumnos de
primer grado realizaron una visita guiada a las bibliotecas de la comunidad
para que, al estar cerca de los materiales de lectura, enfrenten diversas situa-
ciones y participen activamente en ellas.

Cuando los alumnos leen sus materiales preferidos, tienen la necesidad
de dar a conocer su punto de vista a los demds, enfrentan el «quehacer» de
todo lector cuando termina de leer un texto. Los alumnos de primer grado,
en esta ocasién, por no ser lectores convencionales, se guian por lo que ob-
servan en las imdgenes para dar cuenta de lo que les estd provocando el texto,
lo que abre la posibilidad de hacer uso de la comunicacién oral.

//En la visita guiada en la biblioteca de la comunidad, la bibliotecaria lleva a los
alumnos al area infantil//

Bibliotecaria: Nifios, les explico que la biblioteca estd organizada en tres grandes
espacios, coleccién general, coleccién infantil y de consulta. ;Saben qué es co-
leccién infantil?

Aos: No.

Bibliotecaria: En esta parte se encuentran muchos cuentos y fibulas, ;les gustan?

Aos: Siiii.

Mo: ;Qué les gustaria leer de ahi?

Aa: Yo, un cuento.

Mo: Pidanle que les repita qué hay en esa coleccién para poder leer.

Bibliotecaria: Hay cuentos, fibulas, leyendas, entre otros libros.
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Mo: ;Por qué no nos muestra la coleccién infantil para ver qué nos decidimos a leer?

Aos: Siiii, vamos a verla.

Ao: Yo quiero leer un cuento.

Ao: No, mejor una leyenda.

//Ante las opiniones divididas entre si se lee un cuento o una leyenda, la bibliote-
caria les muestra los libros//

Bibliotecaria: jjjMiren, lo que hay aquil!!

Aos: Aaaahhh, hay muchos libros.

Ao: ;Podemos agarrarlos?

Bibliotecaria: S, pero tenemos que hacerlo ordenadamente, porque los libros estin
muy viejitos, tienen mucho tiempo y se deben de cuidar mucho. Cuando tengan
su credencial les puedo prestar uno, pero lo tienen que cuidar.

//Labibliotecaria toma una cantidad de libros y les pide a los nifios que pasen al lugar
anterior para prestarles alguno para que lo hojeen. Les reparte algunos libros e in-
mediatamente comienzanahojearlosconlaideade descubrir de qué trataese libro//

Bibliotecaria: Miren, traten de leer el titulo, el cual se encuentran en esta parte y
con letras mis grandes [muestra el lugar donde se encuentra el titulo]. No siem-
pre se tiene que leer el libro para saber de qué se trata, también podemos saberlo
por medio de las imdgenes.

Mo: Lupe, de qué trata, ste tocd de puras letras?

Aa: No, si tiene un mono.

Aos: Nos tocd de animales.

Aa: A mi me toc de unos nifios que van a pedir el muerto.

//La actividad continta con los nifios intercambiando situaciones que observan en
sus libros, algunos comparten con otros nifios y algunos otros observan//

Aa: Mira, maestro.

Mo: ;Qué pasa, de qué trata?

Aa: De unos conejitos que se subieron a una roca y se encontraron unos dulces.

Ao: Mira, maestro, ya encontré el titulo del libro [sefialando la portada].

Bibliotecaria: Miren [sefiala el titulo] este es el titulo, aparece con letras grandes, el
que aparece abajo es el nombre de la persona quien escribié el libro.

//La actividad continta con el intercambio de ideas por parte de los alumnos para
inferir de qué trata su libro, algunos mencionan que les tocé de viboras, otros
de animales que viven en el mar, comparten sus primeras hipétesis y regresan

constantemente al texto para validar lo que dardn a conocer//
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Aa: A mi me tocé de historias de abuelitas.

Ao: A mi me tocé del sol.

Mo: ;De qué te toco, Santy?

Ao: De palomas y aves.

//Al terminar dan a conocer a algunos compafieros de lo que traté su libro. La
primera que lo hace es la nifia que eligié un libro de conejos y los demis tratan
de darle aportaciones//

Ao: Los conejos saltan.

Ao: Tienen una lechuga.

//La nifia niega con la cabeza lo que dicen, pero no los saca de la duda//

Una situacién que mantiene viva la estancia de los lectores en las bibliotecas
es la de poder compartir ante otros, iguales o adultos, lo que se lee; de esta
manera el lector hace més viva la prictica lectora. Por otro lado, decidir qué
titulos leer abre la posibilidad de poner de manifiesto nuestros gustos y pre-
ferencias.

En esta ocasion los textos son entregados al azar, mientras algunos, que
no son lectores convencionales, aceptan el que se les asigna, otros muestran
su rechazo al no encontrar lo que les satisface en el texto que se les otorgd,
pero enfrentan la oportunidad de estar en la biblioteca para compartir con
los demids su concepcion de lo que observan en el texto analizado.

En cualquier acto de lectura existe un propésito lector que orienta
hacia los textos, en la situacién de exploracién los chicos hojean libros para
entretenerse, divertirse, mirarlos con tranquilidad, detenerse en las ilustra-
ciones, descubrir historias conocidas, imaginar otras o, simplemente, elegir
un texto de su agrado.

Una vez que los alumnos han tenido la experiencia de compartir ciertos
textos, se quedan con la sensacién de explorarlos y no hay otra manera de
ubicarlos en la biblioteca mas que por el titulo y alguna relacién que tienen
con el contenido, situacién que, poco a poco, produce la necesidad de leer
convencionalmente, pues una vez creado el acercamiento a diversos textos
surge la necesidad de querer leerlos, ya sea en un espacio de esparcimiento
dentro de la escuela, o bien, para llevarlos a casa.
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RECONOCEN TEXTOS DE SU INTERES

Es indispensable que los alumnos tengan un acercamiento y realicen el reco-
nocimiento de los materiales que hay en el aula. Este ejercicio permitié un
intercambio de ideas:

Mo: Fijense bien, se van a juntar con algunos de sus compafieros que les guste leer
lo mismo que a ustedes.

Aos: Siiii, maestro.

Mo: Arely, ;qué vas a leer?

Aa: Quiero un cuento.

Mo: ;:De qué te gustaria que tratara tu cuento?

Aa: De princesas.

Mo: Martin, ;de qué te gustarfa que tratara tu cuento?

Ao: De accién [confunde lo que pasa en las peliculas, se muestra un poco confuso,
pero reacciona y menciona varios libros, entre ellos, E/ principito].

Mo: Recuerdas que la bibliotecaria te presté un libro, ;de qué trataba ese libro que
te presto?

Aa: De animales.

Mo: ;A ti te gustaria leer sobre animales? ;O de qué te gustarfa leer? [responden
varios alumnos].

Aa: De Caperucita Roja.

Ao: Del chavo.

Aas: A nosotras de princesas.

Mo: ;Creen que podamos encontrar libros de los temas que nos interesan?

Aos: Siiii.

Ao: No, a lo mejor No encuentro ninguno.

Mo: Bueno, vamos a buscar un libro.

//Una vez que los chicos seleccionan un libro//

Mo: ;De qué encontraron su libro?

Ao: De miedo, mire [muestra la portada].

Ao: El mio también es de miedo, mire [muestra el libro y contintia hojeando].

Mo: Seguro que de miedo, y ustedes, ;de qué buscaron?

Aas: Nosotras de princesas.

Aos: Nosotros estamos leyendo unos de vampiros, jmire! y también encontramos

otros de miedo.
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En la revisién de los materiales de lectura, algunos nifios leian con agrado,

UMEN

otros no querian compartir su libro y otros mds comenzaron a intercambiar
ideas con su compafiero, desde luego, basindose en las imigenes. Algunos
trataron de leer el titulo por tener las letras mis grandes y llamativas, lo que
ocasiond que la mayoria de los nifios lo identificaron, después, se dieron un
tiempo de analizarlo més detenidamente, comenzaron a leer a través de las
imdgenes y a relacionar con lo que decia el titulo.

Mo: ;Ya leiste el cuento, o no lo has leido?

Ao: No lo he leido.

Mo: ;Te gustaria leer el cuento a tus compafieros?
Aa: Siii.

Mo: ;Cémo se llama tu cuento, Alberto?

Ao: La casita de chocolate.

Mo: ;De qué trata tu cuento, Lupita?

Ao: De unos nifios que estaban en el bosque.

Mo: ;De qué trata su libro, Roberto?

Aa: De la Bella Durmiente.

Una vez que exploraron, se percataron de la gran oportunidad que tienen
de acercarse a diferentes géneros literarios tanto por si mismos como por la
aportacién de otros. El intercambio y acercamiento a las pricticas de lectura
les permiti6 compartir con sus compaiieros y llegar a acuerdos de qué textos
van a leer. La exploracién libre, de acuerdo con Mirta Torres:

[...] es una de las estrategias que permite a cualquier lector orientarse con autono-
mia cuando necesita ubicar determinado texto o cierta informacién. Un buen
lector es un explorador experimentado: sélo necesita hojear, echar un vistazo al
indice, observar las ilustraciones, reconocer la editorial o el autor para decidir

si el libro que tiene ante sus ojos es el que responde a su buisqueda (2001; p. 4).

Exploramos textos para cumplir con el propésito de obtener una idea global
de su contenido, lo que da lugar a nuevas bisquedas, mis especificas, resulta-
do de una lectura mis intensa y reiterada (Molinari, Castedo, Dapino, Lanz,
y Paione, 2008).
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En la eleccién de materiales de lectura, algunos alumnos mencionaban

la palabra «<miedo»; en suspenso, al momento de buscar, hojeaban todos los
libros y como no encontraban lo que buscaban —de miedo-, los regresaban.
Realizaron su eleccién de manera personal. Aunque la consigna del profe-
sor fue que lo hicieran por equipo, cada uno fue en buisqueda de un libro
para poder compartir con el equipo, ellos escogieron el que mis les llamo la
atencion.

Mo: ;Si encontraron lo que buscaban, equipo 2?
Aos: Si, uno de miedo, jmire maestro!

Mo: ;Por qué dicen que es de miedo?

Ao: Porque hay piratas.

Mo: Equipo 5, ;de qué trata su libro?

Aos: De animales.

Mo: ;Ustedes dijeron que iban a leer de animales?
Aos: Noooo.

Aa: Pero estos nos gustaron.

La busqueda es ardua, van y vienen al estante a cambiar libros, se nota que
los que no tienen muchas imagenes no son de su interés, pero intentan leer
todos los que agarran, algunos se guian por las imagenes.

Mo: Equipo cinco, sencontraron lo que buscaban?

Ao: S, aqui hay animales.

Mo: A ver, lean el titulo.

Aa: Luzzzz y so-ni-do..., jaqui dice luz y sonido, maestro!

Mo: ;Creen que trate de animales?

Aos: Si, mire, aqui hay animales y montafias [buscan reafirmar su idea hojeando el
libro para demostrar que si hay animales].

//Un nifio encuentra un libro que el maestro les habia leido anteriormente y lo
muestra al maestro//

Ao: Mire, maestro, aqui estd el vagabundo en su casa fea y me da miedo.

Mo: Entonces, ;consideras que es de miedo?

Ao: Si, ;qué no ve que da miedo?

Mo: Ahhh, si es cierto...
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Mo: Equipo tres, recuerden que sélo pueden escoger un libro, de los tres que eli-
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gieron, scon cudl se quedan?

Aa: Ese, maestro, el que trae Santy porque habla de miedo y a todos nos gustan los
de miedo.

Mo: ;De qué trata ese libro, Santy?

Ao: De diablos y calaveras.

Al término de la actividad nos organizamos para la lectura del material
elegido. Al realizar una lectura mis profunda, todos cambiaron, no era lo
que buscaban, pues no encontraron ni de princesas ni de vampiros. Al mo-
mento del andlisis de los libros, ellos observaron las imédgenes, una alumna
logra identificar lo que dice en la portada y contraportada y comenta que
dice lo mismo.

Aa: jjjMire, maestro, aqui adelante dice lo mismo que atris de este cuento!!!

Mo: Si, Clara, ;y qué dice?

Aa: Laaa raanaa... La rana, maestro, dice igual en los dos lados.

Mo: Muy bien, Clara. Chicos, ahora que ya leyeron su libro, cada equipo va a
compartir de qué se trata.

Aa: Este libro tiene como diablos, calaveras y murciélagos.

Ao: De piratas y animales, el titulo dice del viaje del abuelo.

Mo: Muéstrenos en dénde habla de miedo.

Ao: Mire, mire, aqui estd un barco que se lo comen las montafias en la noche, estd
oscuro... ;si ve, maestro?

//Se remite a una parte del libro para tratar de demostrar que ahi hay algo que da
miedo//

Aa: Maestro, el de nosotros habla de un hombre que estd encuerado y en el agua.

Mo: Ustedes dijeron que querian de princesas, shabla de princesas?, ;o por qué eli-
gieron ese libro? [Una integrante del equipo levanta los hombros para reafirmar
su inseguridad].

Aa: No sé, vamos a buscar otro.

Mo: A ver, ustedes buscaban de miedo o de vampiros, ;si encontraron? ;de qué
trata su libro?

Aos: De animales, encontramos arafias, bihos, dguilas, ballenas, pirafias.

Mo: ;Y si les da miedo?
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Aos: Siiii, maestro, mire las arafias, las arafias dan miedo porque pican y las ballenas
comen.
Mo: Si, eso es cierto. Ustedes del equipo cinco, ;qué encontraron?

Aa: Nosotros encontramos el de una nifia que estaba enferma. Ella comia sano, se
bafiaba y se iba a la escuela. También le ayudaba a su mam4 a limpiar la casa.
Aos: Maestro, spor qué no vamos a la biblioteca de la escuela a buscar més libros

de miedo?
Aos: Siiii, maestro. De esos de vampiros.
Aa: No, mejor de esos de brujas, esas si dan miedo.
Ao: Dicen que andan en la noche.

Aos: S, mejor de brujas.

La circulacién de los textos en el salon de clases es una condicién imprescin-
dible para formar una comunidad de lectores. A través de la exploracién y
la eleccién de materiales de lectura, los nifios necesitan tener la oportunidad
de estar en contacto directo con los libros, «de enfrascarse en algunas pégi-
nas determinadas, de reunirse para compartir las impresiones que provoque
alguna ilustracién, descubrir sus preferencias, regresar a cierto cuento si lo
desean, a solicitar prestado algtin libro para volverlo a leer en casa» (Torres,
2001; p. 3). Esta interaccion no sélo comienza a formar a los alumnos como
lectores, también les permite conocer los soportes de escritura que circulan
en la sociedad, advertir sus caracteristicas, explorar el sistema de escritura y
avanzar en su conocimiento (Molinari, Castedo, Dapino, Lanz y Paione,
2008).

ELIGEN, LEEN E INTERCAMBIO ENTRE LECTORES
Los alumnos deciden explorar la biblioteca escolar para buscar libros que
tuvieran una bruja como personaje. Al principio hojearon los materiales y
tomaron algunos que ya conocian, los que les habian leido en el preescolar,
o bien, los que algunos tenfan en casa. Al tomar los libros los hojeaban, los
lefan y comentaban lo que vefan en las imdgenes. Eligieron La casita de cho-
colate, La sirenita, La bella durmiente y Valiente.

En el aula de clase se realiz6 una agenda para establecer cudl texto se
leerfa primero y cudl después.
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Mo: ;Recuerdan que dijimos que leerfamos libros que tuvieran brujas?, ;alguien se

acuerda qué leerfamos?
Aa: Blancanieves.
Ao: El de Hansel y Gretel era el primero.
Ao: La casita de chocolate.
Aa: También estaba el de la sirenita.
Aa: Encantada.
Aa: Valiente.
Mo: Santiago, ;cuil es el titulo del cuento que tienes?
Ao: El de la bella durmiente.

Mo: Yo tengo el de Blancanieves maestro, mire, si es...

Los alumnos demuestran que disponen de datos de los que pueden valerse
para anticipar el titulo de los cuentos. Estas respuestas muestran que los ni-
fios que no saben leer, utilizan las mismas estrategias de todos los lectores:
anticipar a partir de ciertos indices, de palabras conocidas, sabiendo de qué
se trata, apelar a algunas marcas que ya conocen.

Cuanto mis frecuente sea el encuentro de los alumnos con los libros,
mayores serdn sus posibilidades de leer a través de reconocer imdgenes y
localizar fragmentos; lo que les permite construir un repertorio de anticipa-
ciones que son cada vez mds proximas a lo que estd escrito y que utilizardn
cuando leen por si mismos.

ero sélo se llega a leer por si mismo cuando se puede coordinar lo que se cree que
P lo se 1l 1 d d d |
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 anilisis
de enunciados orales, sino del andlisis de las escrituras y de sus correspondencias
y vinculaciones con los enunciados que se cree pueden estar escritas (Castedo,
1999; p. 43).

Si bien al inicio del primer grado los alumnos no leen de manera conven-
cional, pero logran, a través del maestro, hacer lo que hacen los lectores
expertos, «encuentran pistas en los textos, anticipan o infieren de formas
perfectamente 16gicas». Lo hacen cuando infieren el titulo a partir de las
ilustraciones, de una letra que se les hace conocida porque la utilizan en su
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contexto, coordinan la informacién del contexto con la que les proporciona

el docente cuando les lee y, finalmente, descubren que eso que estd en el
texto es conocido y se puede leer: «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 ob-
servacién y los ayuda a localizar algunas escrituras destacadas como: el titulo,
el autor, la coleccién» (Cuter, Lobello y Torres, 2001; p. 41).

Generar espacios de encuentro con la lectura en los espacios escolares
implica deshacerse de dictaduras, de la rigidez que impide el descubrimien-
to natural de acercarse a la lectura; implica regalar un espacio y momento
adecuado para leer, no es suficiente entregar libros o que el alumnado elija,
sino que se busca que se genere realmente un trabajo lector. Lo anterior es
un factor de indiferencia por los maestros que retira a los alumnos de las
bibliotecas.

BIBLIOGRAFIiA

Castedo, M., Kuperman, C. y G. Hoz. (2018). «Leer y escribir para aprender: Médulo
No. 5». En Memoria Académica. Buenos Aires: Ministerio de Educacién y Deportes
de la Nacién: Instituto Nacional de Formacién Docente, Alfabetizacién en la Uni-
dad Pedagégica. Especializaciéon Docente de Nivel Superior. Disponible en: http://
www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/libros/pm.647/pm.647.pdf

Castedo, M., Molinari, M. C. y A. Siro (1999). «;Dénde dice, qué dice, cémo dice? Una
situacién diddctica para poder leer antes de saber leer (jsin quedar condenado a
descifrar!)». En Ensefiar y aprender a leer-Jardin de Infantes y primer ciclo de Educacién
Bdsica, pp. 75-84.

Cuter, M. E., Lobello, S. y M. Torres (2001). Prdcticas del Lenguaje. Leer y escribir en el
Primer Ciclo Yo leo, tii lees, él lec... Aportes para el desarrollo curricular.

Molinari, C., Castedo, M., Dapino, M., Lanz, G. y A. Paione (2008). La lectura en la alfa-
betizacidn inicial: Situaciones diddcticas en el jardin y la escuela.

Lerner, D. (2001). Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario. México:
Fondo de Cultura Econémica.

Castedo, M., Molinari, M. C., Torres, M. y A. Siro (2001). Propuestas para el aula.

Material para docentes. Lengua. Nivel Inicial. Buenos Aires: Programa Nacional

68



Gon)ZH103:
Pr#1EXT08:

de Innovaciones Educativas, Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia

de la Nacién.

Patte, G. (2013). ;Qué los hace leer asi?: Los nifios, la lectura y las bibliotecas. Fondo de
Cultura Econémica.

Torres, M. (2001). «Ser alumno/a en el siglo veintiuno. Alumnas y alumnos de primer
y segundo ciclos de la EGB. Explorar, seleccionar y contextualizar». En El monitor
de la educacidn. Republica Argentina: Ministerio de Educacion. Afio 2, No. 3, julio

2001. http://www.elmonitor.me.gov.ar/numero3/index.html

69






DE LECTORES APRENDICES
A ESCRITORES DE CUENTOS

>

JuaN ANTONIO BOCANEGRA SALAS

| siguiente articulo, relata el trayecto de formacién de un grupo de es-

tudiantes de segundo grado de primaria, que logré publicar el libro de
cuentos titulado Entre zombis y embrujaa’os; los cuentos fueron creados, a partir
de un acompaniamiento permanente del maestro, padres de familia, comparie-
ros docentes, directora y supervisor, quienes participaron en conformar una
comunidad de estudio y en reconocer los procesos individuales de aprendizaje
como sustento para consolidar otros conocimientos. Se describen las estrate-
gias utilizadas, que permiten apreciar los alcances de esta propuesta pedagdgi-
ca, cabe sefialar que se trascribieron las respuestas de los estudiantes tal y como
ellos las expresaron, para un mejor andlisis.

Mis PRIMERAS LECTURAS DE COMPRENSION
Esta estrategia pretendia que los alumnos se familiarizaran con el trabajo a
partir de lecturas previamente disefiadas para favorecer el desarrollo de la
comprensién lectora. Se llevaron a cabo como actividad permanente, una
vez por semana se realizaban con diferentes materiales que contenfan textos
narrativos e informativos cortos, con ideas cercanas a lo que el alumno co-
noce, es decir, a sus aprendizajes previos. Como lo manifiesta Smith (1971),
el lector es un sujeto activo, no se puede entender el fenémeno de la com-
prension sin tomar en cuenta la informacién que el lector aporta o posee
(conocimientos previos), que interacttia con la nueva que proviene del texto.
El objetivo era que el alumno pudiera interactuar con textos cercanos
a su nivel de conocimientos, para promover una conexién entre lo que ya
conocia con la nueva informacién presentada. En la parte final de cada lec-
tura, se inclufan actividades para rescatar los elementos mds significativos,
por medio de cuestionamientos y/o dibujos. Estas estrategias se adecuaron
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al nivel de avance de los infantes, ya que habia quienes se encontraban en el
nivel esperado de acuerdo con el grado, otros més en proceso de desarrollo,
o quienes seguian demostrando algunas dificultades para lograr avances,
mismos que se ubicaron en el nivel que requeria apoyo. Para ello se consi-
deré el aporte de los nifios que tenfan mayor avance para realizar lecturas
compartidas con sus compafieros que presentaban dificultades, como parte
de un acompafiamiento a lo largo de las sesiones para fortalecer lazos de
confianza y que, a partir de un seguimiento permanente, lograran la adqui-
sicidn efectiva de las competencias lectoras.

A continuacién, se analizan tres evidencias presentadas a los alumnos
con diferente grado de desarrollo. Primeramente, se les pidi6 a 10 alumnos
que entraran al aula, los demds estarfan fuera para permitir una mayor con-
centracion, se les entregé la lectura y solicit6 que leyeran y respondieran las
preguntas incluidas al final, dando oportunidad de que eligieran un espacio
donde se sintieran cémodos para efectuarla. Al finalizar la actividad, se les fue
llamando de uno en uno para hacer la valoracién de la fluidez y la compren-
sién a través de la comunicacién oral, los demds rasgos fueron evaluados a
partir de la produccién con una ribrica que se analiza en la parte final.

ESTRATEGIA «LAS JIRAFAS»

Esta estrategia se aplic6 a los alumnos de nivel esperado. Los cuestionamien-
tos realizados tenfan la intencion de rescatar datos especificos posteriores a la
lectura, y que se colocaran en diferentes espacios del aula que a ellos les re-
sultaran cémodos, tratando de evitar que estuvieran cerca unos de otros para
obviar datos imprecisos en la prueba. Se utilizaron cinco preguntas abiertas
con informacion especifica de las partes del texto; la lectura que se les pro-
porcioné era mds amplia y con algunos términos de lenguaje cientifico. Fue
un material rescatado de un libro para nifios de 6 a 9 afios.

«;De qué crees que trate la lectura?»: el total respondi6 «las jirafas» o «de
jirafas», lo que fue tomado como una respuesta correcta. La intencién era
que el alumno realizara la prediccién de lo que presentaria el texto, a partir
del titulo u otro elemento que observara, lo cual se corroboraba més adelante
en una de las preguntas. S6lo una alumna respondié de manera incompleta,
lo que se tomé como no viélido.

«;Dénde viven las jirafas?»: los 10 alumnos lograron responder con pre-
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praderas». Todas las respuestas fueron tomadas como correctas.

«;Qué comen las jirafas?»: «<hojas de acacia», <hierba», se observa en am-
bas respuestas, que indican que los alumnos pudieron identificar la idea prin-
cipal; 9 alumnos lograron explicar qué comen las jirafas, lo cual representa
que 90% de los alumnos contestd correctamente.

«;Se trat6 de lo mismo que pensaste?»: las respuestas fueron todas simi-
lares, «si se tratd de lo mismo», excepto una donde solo se respondié «si».
Todas las respuestas fueron tomadas como correctas, lo cual representa 100%
de los alumnos.

«;Recomendarias esta lectura a alguien? ;Por qué?»: es posible apreciar
las siguientes expresiones de los alumnos, «<a Dayana porque habla de las jira-
fas», «si porque es interesante», el total logré dar respuesta de forma precisa.

Posterior a la actividad se entregd un diario de clase a los nifios, para que
escribieran una opinién sobre el trabajo que realizaron. Incluia 2 preguntas
para una autoevaluacién sobre la calidad de su lectura, con la intencién de
promover la autorregulacion e identificacién de las debilidades y fortalezas
que poseen. Las preguntas y respuestas fueron:

* ;Qué te hace falta para leer mejor?: Respetar los signos de admira-
cién y exclamacion», «las comas y los puntos».

*  ;Cémo puedes mejorar eso que te falta?: «Leer en casa», «porque si
leo bien».

A partir de esta valoracién final, se determiné necesario fortalecer y seguir
involucrando a los alumnos a experiencias auténticas de lectura, para enri-
quecer sus conocimientos y lograr hilar nuevas ideas. Aunque los educandos
han demostrado un desempefio sobresaliente, se les deben proporcionar ma-
teriales diversos y actividades permanentes que fortalezcan paulatinamente,
al ritmo de cada uno, sus competencias lectoras. Es fundamental desarrollar-
las desde edades tempranas, ya que el ritmo en que se ha trabajado permite
atestiguar sus avances y también sus deficiencias de manera gradual, lo que
brinda nuevas oportunidades para replantear la propuesta y conseguir nue-
vos objetivos.
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ESTRATEGIA «LLOS COYOTES» PARA ALUMNOS DEL NIVEL EN DESARROLLO

La siguiente estrategia se aplicé a un total de nueve alumnos. Fue disefiada
para quienes se ubicaron en el nivel de desempefio en desarrollo, otro elemen-
to que se considerd fue la fauna del contexto donde se desarrolla la practica,
ya que «es necesario promover siempre que sea posible aquellas que se apro-
ximen a contexto real, que fomenten el gusto por la lectura y que dejen al
lector que vaya a su ritmo para ir elaborando su propia interpretacién» (Solé,
2009; p. 80). Se realizaron modificaciones a palabras poco familiares del len-
guaje comun que utilizan en la comunidad para llamar a ciertos animales
(cabras-chivas, ovejas-borregas, terneros-becerros), se consideraron en la
evaluacion aspectos antes de la lectura (predicciones a partir del titulo u otros
elementos visibles), durante la lectura (comprobacién de las predicciones y
fluidez) y posteriores a la lectura (comprensién). Las preguntas y respuestas
que se obtuvieron fueron:

«;De qué crees que trata la lectura segtin el titulo?»: Una respuesta fue:
«del coyote que se comia carne»; los demas alumnos respondieron de manera
concreta, «de coyotes». Considerando el nivel de los alumnos evaluados, se
tomaron como validas todas sus respuestas en esta pregunta, debido a que
se demuestra la comprensién del planteamiento hecho en la interrogacién,
ademis se cumple con el propédsito comunicativo.

«;Qué significa la palabra omnivoro?»: tinicamente dos alumnos res-
pondieron de manera precisa: «que come de todo», «que come de todo, caza
conejos roedores», el resto no logrd escribir una respuesta acertada. Al hacer
la intervencién para cuestionarlos oralmente, no captaron la palabra «omni-
voro» dentro del texto, por lo cual les impidié dar una respuesta favorable.
Se les pidi6 realizar la lectura del texto sin ayuda para lograr identificar sus
habilidades y manejo de competencias al cumplir con determinada tarea,
pero también promover el trabajo auténomo.

«;Por qué los ganaderos y agricultores los consideran plaga?»: dos res-
puestas fueron las siguientes: «porque mata borregas, becerros y chivas», res-
pondieron de forma concreta y sin dificultad, esto muestra el desarrollo de
una habilidad para buscar datos especificos en un texto a partir de un indica-
dor. Sin embargo, en este planteamiento sélo 2 alumnos lograron manifestar
una respuesta precisa. Dos de las siete respuestas se tomaron como impreci-
sas, ya que no lograron proporcionar la informacidn que se les solicité: «Por
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primer enunciado se aprecia que el alumno llama dobos» a los coyotes, pues
en una parte de la lectura se menciona que os coyotes son parecidos a los
lobos» y que son carnivoros, la respuesta se tomarfa como inviélida si no se
hubiese considerado cuestionarle oralmente, «;Qué tiene que ver con que
sean carnivoros?», ante lo cual expresé lo siguiente: «pues el coyote se come a
otros animales, como a los borregos y becerros y chivos», explicando la razén
por la que son considerados una plaga, la que fue tomada como vilida. En el
caso de la otra alumna, de manera oral se le cuestiond, pero no logré precisar
uha respuesta correcta.

«;Se tratd de lo mismo que pensaste al principio? ;Por qué?»: «no fue
como lo pensé», «<no porque no era lo mismo»; la informacién que se pro-
yectaba rescatar era un argumento del alumno que corrobora su primera
inferencia, en las respuestas obtenidas no explican por qué no se traté de lo
mismo que pensaron al inicio, por lo tanto, se tomaron como imprecisas. Al
finalizar el ejercicio, se entregd un diario de clase, para rescatar sus opiniones
acerca de lo que realizaron, incluyendo también un cuestionamiento para
que autoevaluaran su lectura.

El total de los alumnos comprendieron planteamientos sencillos, como
los presentados en el diario de clase; estas preguntas fueron contestadas sin
apoyoy bajo Sus propios argumentos, manteniendo atencién por si alguno
presentaba dificultad para responder. Los reactivos y las respuestas fueron
las siguientes:

*  Datos del texto que leyeron: 5 alumnos respondieron concreta y
acertadamente.

* ;Qué les gusté més?: también logran dar una explicacién basada en
el texto leido.

*  Enlatercera pregunta sélo contestaron con un «si», ya que el tipo de
pregunta, en este caso cerrada, asi lo permitia.

+ La cuarta pregunta cuestionaba para verificar si el alumno es cons-
ciente de sus debilidades al leer, 2 refirieron que es necesario «prac-
ticar mds» o «practicar», en cuanto a la identificacién de una posi-
ble solucién ya meditada por el alumno. Uno de ellos, respondid,
deyendo mucho», otro, «<no me pasan los signos», al preguntarle
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oralmente a cuiles signos se referia, menciond «puntos y comas.
Se evalud la actividad a partir de una rtbrica, en el primer indica-
dor se valor6 la fluidez, un alumno que se consider6 para la revi-
sién alcanzo un nivel III, pudo leer las palabras respetindolas como
unidad, ley6 oraciones completas, aunque con errores en la lectura,
principalmente en los signos de puntuacién. En el segundo indi-
cador, correspondiente a la comprensién, mediante la respuesta de
las preguntas el alumno logré responder 4 planteamientos de forma
precisa, por lo cual obtuvo un nivel III, para corroborar la informa-
cién retenida sobre el texto se le realizaron cuestionamientos ora-
les, fue el tnico que presentd una comprension general del material
proporcionado.

Al considerar los elementos anteriores, en el indicador de fluidez, 2 de los
nueve alumnos evaluados presentan el nivel esperado segtin el grado, 7 atin se
encuentran en desarrollo, en el caso del indicador de comprensién, 6 alumnos
se ubicaron en desarrollo, ya que tuvieron dificultad para identificar la idea
central de la misma, contrario a 3 alumnos que lo hicieron de manera precisa.
Mediante la entrevista oral, solamente 1 alumno present6 una idea general de
lalectura, el resto de los estudiantes lograron obtener una cantidad minima o
parcial de informacién sobre el texto, posiciondndolos en un nivel II, lo que
corresponde al nivel en desarrollo. En cuanto al propésito comunicativo, a pe-
sar de las constantes faltas de ortografia y omisiones se logro captar el mensaje.
Con el anilisis de las estrategias aplicadas, podemos sefialar que los educan-
dos se estin familiarizando con nuevas formas de trabajo y evaluacién, que
rendirdn sus frutos a medida que se siga realizando una adecuacién oportuna,
tomando en cuenta sus condiciones de aprendizaje, motivaciones e intereses,
aunado a las opiniones que plasman en los instrumentos previstos para ello.

ESTRATEGIA «LOS COYOTES» PARA ALUMNOS QUE REQUIEREN APOYO
Se realizé una adaptacién del material «Los coyotes», que fue aplicada a los

nifios del nivel requiere apoyo, ya que, como menciona Solé (2009):

Es fundamental adecuar los textos al nivel de dominio de los alumnos, con el pro-

posito de que se familiaricen desde el inicio con la diversidad que caracteriza el
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lectores expertos para construir significados adecuados (p. 99).

En este caso, se cambiaron palabras para hacer el texto mis sencillo y entendible
a quienes atin se encuentran en un nivel de dominio menor, usando sinénimos
en aquellas palabras que no son usuales en el contexto, por ejemplo, ternero por
becerro; también se considerd aplicar el material de manera resumida.

Fueron 6 los estudiantes evaluados, se brindé acompafiamiento indivi-
dual a 4 de ellos, ya que no habian concretado su proceso de alfabetizacién;
a continuacién, se describen algunas evidencias:

«;De qué crees que trata la lectura?»: los alumnos respondieron «de un
coyote»; otra nifia observé la imagen y respondié lobos», en la lectura; habia
una imagen de un coyote que se asemeja a un lobo, por lo cual se interpreta
que su primera prediccién es que tratarfa de lobos.

Se les pidi6 que dibujaran lo que comen los coyotes. El primer alumno
dibujé un animal y escribié «coejo», mostrando un nivel sildbico alfabético
con valor sonoro convencional, otra alumna se ubicé en nivel presilabico al
escribir «Sms» (rana) y «dMia» (conejo).

«;Qué les gusta hacer por las noches a los coyotes?»: el alumno escribié
«Auccar» (aullar), otro estudiante escribié «pips», al pedirle que explicara lo
que escribi6 refirié «aullar», analizando su escritura se evidencia un nivel
presilabico.

«;Se traté de lo mismo que pensaste al principio? ;Por qué?»: en una
de ellas se puede leer solamente un «si», en otra de las respuestas el alumno
responde con la palabra «si» e incluye algunas grafias que mostraban un nivel
presildbico, al momento de solicitarle su interpretacién menciond, «porque
era de coyotes».

«;Recomendarian la lectura a alguien? ;Por qué?»: en una de las respues-
tas, el alumno plasma «a maio», al cuestionarlo sobre qué significado tenia
para él, menciond «a mi abuelito», se puede determinar un nivel silibico
alfabético, con valor sonoro convencional, la «a» se escribié correctamente,
la palabra «mi», se interpreta con la letra m, la a se entiende como (abue), la
i representa la silaba li», y la o la silaba «to». En la respuesta de otro alum-
no, se observan las siguientes letras «bimd 02m ai ma», que para el alumno
significan «a mi mama». En el trabajo con alumnos que requieren apoyo se

77



evalué de manera diferente, pues para ellos se tomé en cuenta tinicamente la
primera pregunta en la que tenian que hacer la prediccién antes de la lectura,
posteriormente, si la recomendarfan a alguien y por qué.

Con ellos no se ha considerado evaluar el aspecto de la comprensién
porque no han logrado adquirir la alfabetizacién, las actividades planteadas
para ellos pretenden fomentar el acercamiento a los hébitos y actos de lec-
tura, asi como poner a su disposicién diversos materiales que permitan de
manera paulatina la apropiacién del lenguaje oral y escrito.

ESTRATEGIA: «MI PRIMER CUENTO PARA COMPARTIR»

Con la siguiente actividad, que se disefi6 en tres etapas, se buscaba consolidar
una comunidad de aprendizaje al involucrar en el proceso a padres de fami-
lia, alumnos, maestros y al colectivo docente de la institucién. Los padres de
familia recibieron indicaciones del tipo de apoyo que les brindarfan en casa
a sus hijos, todo encaminado a promover la imaginacién de los nifios a partir
de preguntas generadoras, dejando en claro que no se permitirfa el dictado,
ni la imposicioén de ideas. La indicacién fue favorecer la construccion de un
texto genuino de cada alumno. El maestro seria quien brindarfa acompafia-
miento y orientacién permanente, tanto a los alumnos como a los padres de
familia que lo requirieran, ademds, seria el responsable de proporcionar los
materiales de lectura.

Primera etapa: lecturas regaladas

Se organizé a las madres de familia en binas para que asistieran a la escuela
a leer algunos cuentos que se les habian proporcionado con anticipacién;
al tratarse de un proyecto que pretendia trabajarse de manera paulatina, se
considerd también a los compafieros docentes y a los propios alumnos, para
enriquecer asi las experiencias con diversos actos de lectura, lo que permi-
tiria movilizar sus conocimientos previos, asi como ampliar sus criterios de
imaginacion, lo que abonaria a una mayor calidad en sus producciones, fa-
voreciendo también la cultura lectora de los alumnos, que asumieran una
postura de participacién en cada una de las actividades que sobrevinieran.
En esta etapa se promovié fundamentalmente el modelado de lectura que
refiere Solé (2009):
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alumnos con nivel avanzado, sirven como modelo a los demis estudiantes mediante
la propia lectura: leen en voz alta, se detiene de forma sistemdtica para verbalizar y

comentar los procesos que le permiten comprender el texto (p. 66).

Un ejemplo de esto dltimo son las hipétesis que realizan al inicio, los indices
en que se basan para verificarlas, comentan las dudas que encuentran, los fa-
llos de comprensién y los mecanismos que utilizan para resolverlos, etcétera.
Lo anterior permite involucrar a los alumnos en actos de lectura y fomentar
su gusto por la misma.

Los estudiantes se mostraron entusiasmados y colaboraron en los cues-
tionamientos que se les hicieron en el momento previo; posterior a las lectu-
ras, se realizaron preguntas sobre la narracién, se solicit6 expresaran la parte
que mis les interesd, el porqué, quién era el personaje principal y qué pro-
blema se le presentd, finalmente, si recomendarian dicha lectura a alguien,
preguntas hechas a manera de plenaria, pero que tienen familiaridad con las
propuestas en la estrategia «Mis primeras lecturas de comprension».

Se hizo la invitacién a un docente que forma parte del colectivo, para
leerles un cuento llamado «El Principipi», result6 ser una actividad muy in-
teresante, los alumnos se mostraron muy participativos, luego escucharon
atentos y respondieron a los cuestionamientos del maestro. Con esta inter-
vencién se confirmé lo sustancial que resulta la interaccion de otros agentes
cercanos al proceso dentro del ambiente de aprendizaje del aula, pues per-
mite la conformacién de comunidades de aprendizaje que confluyen en un
mismo espacio con intenciones compartidas; se realizé al comienzo de la
lectura lo que precisa Solé (2009):

Que el maestro les haga ver a los nifios y nifias que las ilustraciones, cuando acom-
pafian a la escritura, los titulos, las enumeraciones, los subrayados, los cambios de
letra, palabras clave y expresiones, son aspectos que les ayudardn a saber de qué trata
el texto, promover la expresién de predicciones al inicio, que mas tarde habrian de

corroborar (p. 92).

Los nifios realizaron una actividad posterior en sus cuadernos, donde res-
cataron algunos datos sobre el ejercicio en el que participaron, recuperan-
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do los elementos mis significativos, tal como lo menciona Solé (2009): la
comprensién de narraciones de los nifios a quienes se les lee, se ensefia al
centrar su atencién a las cuestiones fundamentales» (p. 98). En los cuestio-
narios, 80% de los alumnos lograron el objetivo de responder acertadamen-
te a los planteamientos propuestos; al familiarizarlos de manera constante
con la identificacién de informacion se logra que los estudiantes desarrollen
una habilidad, que posteriormente serviri como base para seguir adqui-
riendo otras. Como todo proceso, hay quienes no consiguieron identificar
los elementos solicitados, o quienes lo hicieron, pero atin no han logrado
completar su proceso de alfabetizacion; de la misma manera, se les invitd
a que realizaran la actividad con sus propios medios para, posteriormente,
solicitarles el significado de lo que escribieron, aunque no se logre plasmar
la informacién de manera convencional, la interpretacion brindada por los
alumnos se tomé como viélida, pues para ellos tiene sentido y relacién direc-
ta con lo que se les cuestiond.

La participacién de los educandos en actos de lectura es una invitacién
para seguir motivando su interés y conviccidn por aprender. Ante los demas
compafieros es una muestra de que es posible superar las barreras y seguir
acrecentando sus conocimientos; en ese momento, se presentaban en el gru-
po casos de alumnos con habilidades desarrolladas de lectura, quienes apoya-
ban como monitores y guias de aquellos que atin no consolidaban su proceso
o se encontraban en desarrollo. A lo largo del ciclo escolar se dieron muestras
de la capacidad de los alumnos para adquirir diversas habilidades lectoras, el
desarrollo de competencias y la convivencia; todo esto contribuyé a la aspi-
racién de crear una comunidad sélida de aprendizaje, donde todos tuvieran
la posibilidad de aprender a pesar de sus limitantes, fomentando siempre el
apoyo mutuo en diferentes situaciones para que se convirtiera en una activi-
dad que los acompafiara a lo largo de su vida escolar.

Segunda etapa: la produccidn de textos narrativos

Después de una serie de acciones de aprendizaje donde los estudiantes fue-
ron espectadores de los actos de lectura, mismos que procuraban la identi-
ficacién de las caracteristicas de cada tipo de texto, se promovieron, segin
la SEP (2017):
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piedades del lenguaje que se pone de manifiesto en los textos y la interaccién oral,
la produccién de textos, forma parte del ambito de literatura del nuevo plan de
estudios, este intenta que el alumno desarrolle lecturas de narraciones de diversos

subgéneros y de la mano la escritura y recreacién de narraciones (p. 173).

Con este fundamento, se enunciaron los siguientes aspectos ante el grupo y
los padres de familia para comenzar con la escritura del cuento:

*  Deberi ser elaboracién propia, no es permitido copiar de algtin ma-
terial ya existente.

*  Puede ser una version de algin cuento que se haya compartido du-
rante las diferentes participaciones de los agentes.

*  Tiene que considerar el uso de signos de puntuacién: coma, punto,
signos de admiracién y guiones para los didlogos.

*  Debe de incluir un dibujo que ilustre su produccién.

Se dio inicio con la produccién de su primer cuento para compartir. La idea
central era mostrar los avances de los alumnos, sin llegar a ocultar sus debili-
dades, evitar corregir lo que trat6 de escribir, o cambiar los errores ortogré-
ficos que se presentaran sin consentimiento de los alumnos, pues el propésito
principal era motivar al desarrollo de la autorregulacién y metacognicién.

ESCRITURA DEL CUENTO
Para iniciar con la movilizacién de conocimientos previos y establecer
los elementos de un cuento: inicio, nudo y desenlace, se les ley6 la historia
«El gigante egoista», del cual habrian de rescatar datos para cada uno de
los momentos, se les mostré un organizador grafico con cuatro aspectos
para mejorar la comprensién de lo que tendrian que hacer mis adelante:
el primero, ;Cémo inicia?; segundo, ;Cuil es el problema del personaje
principal?; tercero, ;Qué aventuras le suceden al enfrentar el problema?;
y cuarto, ;Cémo termina? Con la intencién de que lograran incluirlos en
su produccién.

Para comenzar, se les pidid escribir la parte inicial del cuento, lo que
pasaria al principio, se les sugirié que presentaran a los personajes y des-
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cribieran el lugar, que agregaran diilogos, asi como también que no olvi-
daran incluir expresiones como habia una vez, érase una vez, etcétera. De
esta manera comenzd la escritura del texto, se les dio la sesién completa de
50 min. para producir el primer borrador que se modificé con el paso del
tiempo a través de las observaciones realizadas.

Durante los siguientes dfas se destind una hora para revisién y reco-
mendacién de las producciones para mejorarlas, éstas se llevaban a cabo de
manera cercana con el alumno, pidiéndole que leyera su cuento para que, al
detectar algin error, lo volviera a leer con el objetivo de que lo identificara
y, en su defecto, lo corrigiera. Se les dieron ejemplos de cémo sonaria mejor,
o si esa forma era correcta de escribir, incluso se les cuestiond «;qué quisiste
escribir?» cuando se cometia alguna omisién de las palabras, para hacerlo mis
comprensible. En cuanto a los errores ortograficos, se les subrayaban para
que los revisaran en un diccionario con sus mamas en casa, también se dieron
casos en que se cometian errores de redaccién cuando el alumno pretendia
expresar una idea y esta quedd incompleta, ante lo cual se proponia alguna
opcidn para mejorar sin modificar la idea original que el nifio quiso plasmar.
Se tiene que aclarar que se realizé dnicamente con los nifios en los niveles
esperado 'y en desarrollo; sin embargo, en ocasiones se sefialaron algunas debi-
lidades, pero no lograron asimilarlas, por lo que se mantuvieron incluso en
los productos finales.

En la siguiente sesion se solicité que mostraran su trabajo. Con apoyo
del maestro, en conjunto con el alumno, se ley6 la primera version para su-
gerir algunos cambios que permitieran mejorar su produccién. El deber ser
del docente sefiala el compromiso de apoyar principalmente a quienes no
han logrado una consolidacién de las habilidades y aprendizajes clave pro-
puestos por el curriculum; como una medida inclusiva, se brindé la misma
atencién para los alumnos en nivel requiere apoyo, quienes ain tenfan difi-
cultades, ya que se tomé como vilida su produccién aunque no cumpliera
con los elementos sefialados, pues el propédsito era motivar a los alumnos a
escribir y fortalecer sus competencias de lenguaje tanto oral como escrito;
se entiende que es natural tener esta diversidad en el aula. La tarea con estos
alumnos consistia en cuestionar el significado de la produccién que habian
escrito y, de manera inmediata, en presencia de ellos, escribir sus interpreta-
ciones. Dicha accidn se sustenta en los planes de estudio:
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tado del grupo o el alumno, analizando en conjunto si tiene una trama que cumpla
las caracteristicas del género, y pidiéndoles que completen o reorganicen la historia
para que se ajuste a este modelo; se reescribird lo que sea necesario, invitdndolos a

imaginar con qué dibujos se acompaiiaré la historia (SEP, 2017; p. 205).

En este caso, se escribié de manera genuina lo que el alumno dict6. To-
dos los alumnos lograron terminar su producto final, aunque presentaron
debilidades como la repeticién constante de palabras o frases, faltas de or-
tografia y omisién de signos de puntuacién, asi como el uso incorrecto de
las mayusculas.

Sobre los resultados en esta estrategia, los alumnos en nivel requieren apo-
yo, no lograron comunicar una idea clara de manera escrita, su vocabulario era
limitado; plasmaron un texto poco legible, la ortografia, el uso de signos de
puntuacién o la segmentacién, no corresponden con las convencionalidades
del lenguaje escrito. En tanto, los alumnos en nivel esperado lograron comu-
nicar ideas de manera clara y coherente segiin el propésito del tipo de texto;
utilizaron un vocabulario variado, hicieron uso de las reglas ortogrificas y
signos de puntuacion de acuerdo a su grado (en el caso de 1° y 2°, solamente
se requiere hacer uso del punto y la coma); presentaron errores y omisiones,
pero fueron minimos. Concretamente se obtuvo la siguiente informacién:
20 alumnos atin se encontraban en el nivel de desarrollo, lo cual representaba
76.9% del total del grupo, 5 alumnos requerian apoyo ya que no habian logrado
concretar su proceso de alfabetizacion, los cuales representan 19.2% del total
de los alumnos, y solamente una alumna alcanzé el nivel esperado.

Tercera etapa: la publicacio’n
Se llevé a cabo en la escuela, con la organizacién de un evento para tal fin,
donde se presenté el libro titulado Entre zombies y embrujados; los cuentos
fueron creados, participaron los alumnos con la lectura de sus producciones,
las madres de familia escenificaron uno de los cuentos a manera de obra de
teatro ante autoridades e invitados especiales.

Se dio una muestra de lo que son capaces los alumnos cuando se generan
las condiciones idéneas en el salén de clases, en esta ocasidn se convirtieron
en lectores y escritores de un libro de cuentos.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

En la segunda aplicacién de la prueba SisAT que se aplicé al finalizar el pro-
yecto de intervencidn, se observaron cambios notables de la primera valora-
cién que se efecttio al inicio del ciclo escolar.

Exploracién de lectura: Primera aplicacién: 33.3% en nivel esperado;
33.3% en nivel en desarrollo, 33.3% en nivel requiere apoyo. Segunda apli-
cacién: 44.4% en nivel esperado; 29.6% en nivel en desarrollo y 25.9% en el
nivel requiere apoyo.

Exploracién de textos: Primera aplicacion: 7.4% en nivel esperado; 63%
en nivel en desarrollo, 29.6% en nivel requiere apoyo. Segunda aplicacién:
29.6% en nivel esperado; 48.1% en nivel en desarrollo y 22.2% en el nivel
requiere apoyo.

Al realizar una valoracién de los resultados obtenidos se muestran cam-
bios, mismos que permiten reflexionar sobre el ejercicio realizado, los avan-
ces logrados, aciertos y desaciertos durante el proceso. Lo mis significativo
son las dreas de oportunidad que contintdan presentes, tanto en los alumnos
como en el docente, lo que, en su momento, se considerara para replantearse
y continuar accionando la espiral reflexiva de la investigacién-accién.

Este ejercicio también se transforma en un referente para el profesorado
que desempefie su funcién en condiciones similares y desee dar seguimiento
a los objetivos y resultados aqui presentados, en vias de alcanzar otros mejo-
res. A partir de la experiencia vivida se genera una cosmovisién distinta del
trabajo docente, pues se presentaron cambios en lo organizacional del ejerci-
cio docente del aula y en los procesos de evaluacion. Se aplicaron nuevas for-
mas de trabajo correspondientes a tres dreas de formacion, los cuales vincu-
lan los campos de formacién académica con otros dos dmbitos relacionados:
la autonomia curricular y dreas de desarrollo personal y social. Se promovié
una visién distinta al considerar a los alumnos no sélo como miembros de la
sociedad de este pais, sino como ciudadanos del mundo.
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FORMACION DE LECTORES Y ESCRITORES:
ENSENAR Y APRENDER A LEER Y A ESCRIBIR
EN EL AULA MULTIGRADO
>

IrMA IsaDORA ORTEGA TRUJILLO
ErLizaBETH AcuiLarR Cruz

Es comin hoy en dia percibir la incertidumbre que muestran algunos do-
centes al desconocer la manera més adecuada para ensefiar a leer y escribir;
en sus palabras, no saben cudl es el método mis eficaz, el que logre que «todos»
sus alumnos de forma oportuna dominen el codigo que les permita desarrollar
la tan anhelada «comprensién lectora». Estos planteamientos reflejan la caren-
cia de conocimientos respecto al tipo de ciudadano que se desea formar, pues
en su discurso no figura el acceso a la lengua escrita como tal.

En relacién con la alfabetizacion inicial no hay, ni ha existido en los
tltimos afios, una instancia de formacidn y capacitacion especifica para la
escuela multigrado respecto a la ensefianza de la lectura y escritura. Esto
ha propiciado que, en las pricticas de algunos maestros, sobre todo los que
cuentan con mas afios de servicio, sigan instaladas viejas ideas y se contintie
con una visién por demds instrumentalista.

Actualmente, los profesores con interés en cambiar sus pricticas educa-
tivas han encontrado refugio para sus inseguridades en las redes sociales; no
es dificil ubicar los numerosos grupos y paginas creados para apoyarlos, algu-
nos renombrados como «Apoyo para primer grado, materiales para ensefiar a
leer y escribir», atractivos por ser el espacio donde se puede ubicar un sinfin
de materiales grificos interesantes que facilitan las tareas de ensefianza, pero
que poco las favorecen. El material y la informacién ofrecidos en este tipo
de espacios carece de referencias que validen su implementacién, la mayoria
promueven practicas y métodos que diversas investigaciones no aprueban.

;A qué nos referimos? Tanto docentes con experiencia, como aquellos
que se inician en la docencia, interesados en hacer que los alumnos apren-

87



dan, no han visto reflejados en su prictica los aportes cientificos sobre la
lectura y la escritura que, por més de cuarenta afios, se han desarrollado en el
campo de la alfabetizacion inicial.

A pesar de contar con propuestas de cambio que han sido producto de
la investigacion y de la buisqueda rigurosa de soluciones a las dificultades que
enfrenta el campo de la cultura escrita, no se ha provocado el efecto deseado
en los salones de clase. Por ejemplo, «la necesidad de superar la tradicional
separacion entre ‘alfabetizacion en sentido estricto’ y ‘alfabetizacién en sen-
tido amplio’, o ‘apropiacidn del sistema de escritura’y ‘desarrollo de la lectura
y escritura™ (Lerner, 2001; p. 61), no han encontrado la respuesta adecuada.

Esta separacién es una de las responsables de que la ensefianza en los
primeros grados se centre en la sonorizacién desvinculada del significado y
de que, en los grados superiores, se exija la comprension del texto sin haber
preparado a los nifios para esta demanda. Esta disociacién ha llevado a supo-
ner, también, que el manejo del sistema alfabético es un requisito previo para
la utilizacién del lenguaje escrito como tal, para la interpretacién y produc-
cién de escritos correspondientes a los diferentes géneros que circulan en la
sociedad (Lerner, 2001).

La lengua escrita reducida a las letras y su sonorizacién es uno de los
problemas que enfrentamos porque hay una visién instrumental fuertemen-
te arraigada en la ensefianza que define a la escritura como una técnica de
transcripcion de sonidos en formas grificas y viceversa. En ese caso, el mé-
todo consiste en asociar cada letra con un sonido, y mediante una operacién
inexplicable esos objetos individuales dan lugar a formas sonoras que co-
rresponden a palabras que entendemos; el acto se resume en la habilidad de
memorizar y retener.

Tradicionalmente, las discusiones sobre la prictica alfabetizadora se han centrado en
la polémica sobre los métodos utilizados: método analitico vs. método sintético; fo-
nético vs. global; etc. Ninguna de esas discusiones ha tomado en cuenta lo que ahora
conocemos: las conceptualizaciones de los nifios acerca del sistema de escritura [...]
Si aceptamos que el nifio no es una tabla rasa sobre la cual van a inscribirse las letras o
las palabras en el orden en que el método determine; si aceptamos que lo «facil» y lo
«dificil> no pueden definirse desde la perspectiva del adulto sino desde la perspectiva

de quien aprende; si aceptamos que cualquier informacién debe ser asimilada (y por
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métodos (como secuencia de pasos ordenados para acceder a un fin) no ofrecen més
que sugerencias, incitaciones, cuando no pricticas rituales o conjunto de prohibi-

ciones. El método no puede crear conocimiento (Ferreiro, 1997; p. 21).

La transformacién de estas pricticas de ensefianza es realmente dificil, debi-
do a que obliga a redefinir el papel del maestro y la dindmica de las relaciones
sociales dentro y fuera del salén de clase. Para ello, es preciso cambiar la ima-
gen empobrecida que se tiene de la lengua escrita y reintroducir, en la consi-
deracion de la alfabetizacion, la escritura como sistema de representacion del
lenguaje del nifio que aprende, de un sujeto cognoscente que trata de com-
prender el mundo que lo rodea, que formula hipétesis sobre ese mundo y al
que nada le es ajeno (Ferreiro y Teberosky, 1979), no simplificarlo a ser una
méquina receptora de informacién o un aparato fonatorio que emite sonidos.

La lectura es un acto centrado en la construccién del significado que
no es subsecuente de la oralizacién. Ahora se sabe que los nifios reelaboran
simultdineamente el sistema de escritura y el lenguaje que se escribe (Ferreiro
y Teberosky, 1981), lo que significa que, desde el comienzo, el objetivo es
formar lectores y escritores, por lo tanto, las propuestas deben estar centradas
en la construccion del significado también desde el inicio. Para poder cons-
truir significado al leer y al escribir, es indispensable tener constantes opor-
tunidades de adentrarse en la cultura escrita, de ir construyendo expectativas
acerca de qué dice en tal o cual texto, para ir acrecentando la competencia
lingiiistica especifica en relacién con la lengua escrita.

Ahora bien, si el propésito educativo de la ensefianza de la lectura y
escritura es formar a los alumnos como ciudadanos miembros de la cultura
escrita (SEP, 2018), esto lleva a pensar en las formas de ensefiar y, si se coloca
en primer plano lo que las personas realizan con el lenguaje, entonces en
el salén de clases se deben promover situaciones donde se lea y escriba con
los mismos propédsitos con que se lee y escribe en la sociedad. Si bien no se
podrin llevar a cabo pricticas idénticas a las que se dan fuera de la escuela,
se pueden construir intencionalmente situaciones didacticas' tomando como
modelo de referencias las practicas sociales del lenguaje, con el fin de que los

1 La situacién didactica es una situacién artificial construida intencionalmente con el in de hacer
adquirir a los alumnos un saber determinado (Brousseau, 1982).
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alumnos adquieran un saber determinado (Lerner, et al, 1998, 1996, 2010;
Castedo, 1995; Kaufman,1998, 2007; Paione, 2007).

LOS TEXTOS Y LA ENSENANZA

Una de las condiciones didécticas necesarias para formar lectores y escritores
que tengan una participacién activa en la cultura escrita, es que todos los dias
se lea y se escriba en el aula, la escuela es la institucién socialmente respon-
sable de generar condiciones para que los alumnos actiien como lectores y
escritores desde el inicio de la escolaridad. Una condicién didactica que lo
hace posible es poner a disposicién una biblioteca en el aula que permita el
contacto con los textos de calidad y con diferentes tipos de materiales. La bi-
blioteca de aula facilita el trabajo porque permite que todos los dias exista en
el salon de clases un momento donde se lea y escriba, atin antes de hacerlo,
en el sentido convencional de la palabra. Mientras leen y escriben a través
de la maestra o cuando leen y escriben de forma no convencional, los nifios
tienen la oportunidad de actuar como lectores y escritores.

Para ensefiar a leer y escribir es necesario proponer y aplicar diferentes
situaciones en las que los alumnos se desenvuelvan como practicantes del
lenguaje escrito. Esto implica que adquieran el sistema de escritura al mismo
tiempo que se van formando como lectores y escritores, es decir, que las
situaciones giren alrededor de las pricticas y se detengan en la reflexién de
unidades menores: frase, palabra, letras (Castedo, 2019). Asimismo, aprender
a hacerlo mientras realizan pricticas propias de todo lector y escritor, como
explorar acervos, escuchar, leer, intercambiar opiniones, comentar conteni-
dos, recomendar libros, tomar notas de diversos datos que proporcionan los
textos, entre otras.

La circulacién de los textos en el salén de clases es otra condicién im-
prescindible para formar una comunidad de lectores. Los nifios necesitan
tener la oportunidad de enfrascarse en algunas piginas determinadas, de
reunirse para compartir las impresiones que provoque alguna ilustracién,
descubrir sus preferencias, regresar a cierto cuento si lo desean, a solicitar
prestado algtin libro para volverlo a leer en casa, a fener un contacto directo
con los libros; esto les permite conocer los soportes de escritura que circulan
en la sociedad, advertir sus caracteristicas, explorar el sistema de escritura y
avanzar en su conocimiento.
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lares documentadas, la sistematizacién de las actividades que resultaron
productivas para el aprendizaje ha llevado a plantear cuatro situaciones
didicticas fundamentales de lectura y escritura: escribir a través del maes-
tro, escribir por si mismos, lectura a través del maestro y lectura por si mis-
mos; constituyen verdaderos desafios para que los nifios pongan en juego
y avancen en sus posibilidades de producir e interpretar textos, ademds,
ofrecen oportunidades de participar en distintas pricticas para poder apro-
piarse de diversos contenidos (Ferreiro, 1997; Kaufman, 2007; Kaufman,
et al., 2015a; 2015b>.

LEER ANTES DE SABER LEER... (IDONDE CREES QUE DIGA SAPO? jjjAQui!!!

Si bien los alumnos de primer grado no leen de manera convencional, tal
como hacen los lectores, encuentran pistas en los textos, anticipan o infieren
de formas perfectamente l6gicas, por ejemplo, a partir de las ilustraciones de
un cuento. Hacen lo que realiza cualquier lector asiduo: coordinan informa-
ciones. El intercambio sobre los hallazgos obtenidos en este momento resulta
sumamente productivo para los lectores que recién se inician, porque com-
parten descubrimientos que serdn esenciales para el momento de una bus-
queda mas sistematica. En este contexto, los nifios participan en situaciones
donde tienen oportunidades de leer por si mismos; como se puede apreciar en
el siguiente fragmento, la docente lleva a cabo algunas intervenciones con
los alumnos de primer grado, s6lo una nifia lee convencionalmente, con la
propia lentitud de alguien que recién aprende a leer:

//En el equipo de los nifios de primero//

Ma: Diego, ¢cuil escogiste?

Ao: Este, maestra [indicando el libro denominado La mascara].
Ma: Muy bien, spor qué escogiste ese libro?

Ao: Porque me gusto.

Ma: ;Si2, ;y cémo se llama?

Ao: {No sé!

Ma: ;Cémo crees que se llame?

Ao: {El murciélago!

Ma: ;Por qué?
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Ao: Porque éste [sefialando la portada] se parece a un murciélago y empieza con
la m.

Ma: ;Dénde dice murciélago?

Ao: Aqui [sefiala donde dice «méscara»].

Ma: ; Tt qué opinas, Valeria? [la nifia que ya lee algunas palabras de manera con-
vencional intenta leer]

Aa: Lllaaaa mmmadasscccaara... [deletrea la palabra] la méscara, se llama la mésca-
ra, maestra, porque se parece a una mascara, a lo mejor de murciélago como dice
Diego. Empieza con «ma» de Marquez [aludiendo a su apellido] con la de ahi
[sefiala el cartel de mariposa ubicado en la ventana].

Ao: Mmmaaaa... mariposa [recurre a los carteles de palabras con m] méscara.

Como se puede observar, la intervencién de la maestra alude a aspectos de los
soportes que se pueden reconocer antes de leer convencionalmente; cuando
se detiene en la observacién de las imdgenes de un libro que hojean, o dia-
logan acerca de ellas, la docente ayuda a corroborar anticipaciones; al leer
el titulo de un cuento, la maestra da un indicio que revela claramente ante
qué cuento se encuentran y no hace mis que confirmarlo, pero, al hacerlo,
remite al «titulo», al lugar donde se ubica, a las letras més destacadas de la
portada: «Los nifios, cuando participan en actos de lectura van advirtiendo
ciertas regularidades en los soportes, que se tornan paulatinamente familia-
res para ellos; la intervencién del maestro guia la observacién y los ayuda a
localizar algunas escrituras destacadas como: el titulo, el autor, la coleccién»
(Cuter, et al., 2001; p. 38).

Cuando los alumnos exploran los textos en los libros no se enfrentan con
escrituras aisladas, al contrario, se presentan completas en toda su compleji-
dad. Por lo tanto, tienen oportunidad de interactuar con las diversas formas
graficas que adopta la tipografia impresa en los textos: las unidades grifi-
cas (letras, palabras, parrafos) o aspectos ortogrificos (maytsculas, signos de
puntuacién, separacién entre palabras, etcétera).

Cuanto mais frecuente sea el encuentro de los alumnos con los libros,
mayores serdn sus posibilidades de pasar del reconocimiento de algiin cuento
por medio de sus imigenes a la localizacién de diversos fragmentos, por la
ubicacion de algunas escrituras que les ofrecen caracteristicas gréficas que los
hacen ficiles de identificar.
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La frecuentacién de situaciones donde se lee o escucha leer permite tener un reper-

UMEN 111

torio de anticipaciones que se hacen cada vez mds proximas a lo que puede estar es-
crito. Pero sélo 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 anilisis de
enunciados orales, sino del anilisis de las escrituras y de sus correspondencias y vin-

culaciones con los enunciados que se cree pueden estar escritas (Castedo, 1999; p. 84).

Los alumnos disponen de datos de los que pueden valerse para anticipar el
titulo de los cuentos. Estas respuestas («porque empieza con la m») muestran
que los nifios que no saben leer utilizan las mismas estrategias que todos los
lectores: anticipar. A partir de ciertos indices, de palabras conocidas, saben
de antemano de qué se trata, apelan a algunas marcas que ya conocen; tal
como puede advertirse, la alumna utiliza un repertorio de letras conocidas
que funciona como indicio cualitativo.

Por otra parte, se puede observar en el siguiente fragmento que la
interaccion entre pares favorece que los alumnos desplieguen estrategias
eficaces para compartir conocimientos especiﬁcos que contribuyen asu
avance como lectores, al promover intercambios para animar la confron-
tacién de opiniones.

Ma: Juana Itzela, ;cudl tienes ta?

Aa: Vi el de las princesas, pero también este [sefiala otro libro que tomé, denomi-
nado El sapo que no queria comer].

Ma: Y ese, scual es?

Aa: El de la rana.

Ma: ;Cémo se llama?

Aa: [Hace un gesto de no saber]

Ma: Te voy a ayudar, ;va? El cuento se llama El sapo que no queria comer.

Ma: ;Dénde crees que diga sapo?

Ao: jAqui! [sefialando la palabra «sapo»]

Ma: ;Cémo supiste?

Aa: Por que empieza con sss de viborita.

Ma: Si, sverdad?, ;y donde dird comer?

Aa: [Voltea a ver el alfabeto y localiza la letra] jAqui! [indica la palabra «comer»]
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Ma: {Bien!, ;cémo supiste?
Aa: jPorque empieza con la ¢ de conejo!
Ma: Si, es cierto, spor qué escogiste ese libro, Juana Itzela?

Aa: Porque me gustan los Sapos.

Como se aprecia, la docente ofrece informaciones que ayudan a los alumnos
a elaborar predicciones posibles sobre el significado de los titulos, los apoyos
que ofrece van orientados a averiguar ;donde dice algo?, ;qué dice?, o ;cé6mo
dice?: «—te voy a ayudar, ;va? El cuento se llama El sapo que no queria comenr.
Orienta a que centren la atencién en la escritura para que corroboren o rec-
tifiquen una anticipacién tomando en consideracién indicios cuantitativos
y cualitativos provistos por el texto (Castedo, 1999); motiva para que los
alumnos se apoyen en distintas fuentes para llevar a cabo sus anticipaciones:
«—;dénde crees que diga sapo?, —jaquil», la alumna sefiala la palabra correcta.

A través de este tipo de mediacidn, cuando se encuentran alguna parte
del escrito donde se supone que estd la palabra, los alumnos aprenden qué
contenidos especificos comunican diferentes partes. Una vez que la alumna
ha ubicado dénde leer, se encuentra ante un texto en el que es necesario
hacer predicciones e ir ajustindolas en funcién de los indices que localiza
(Castedo, 1999). Al proponer alternativas, la docente reduce el problema
considerablemente. No se trata slo de establecer qué dice el titulo, sino de
elegir una de las posibilidades.

La docente pide justificacién sobre la respuesta correcta y la alumna
responde: «—;cOmo supiste?, —porque empieza con sss de viboritar. Esto
favorece que reconozca los indicios cualitativos utilizados para dar su res-
puesta; ademds, al pedir justificacién, la maestra evita validar de inmediato la
respuesta y hace posible, asi, que la alumna continde interpretando la escri-
tura (Molinari, 1999b; Molinari y Castedo, 2008b). «Construir anticipacio-
nes sobre el significado y tratar después de concentrar indicios que permitan
justificar o rechazar la anticipacion es una actividad intelectual compleja,
muy diferente a la pura adivinacién o de la imaginacién controlada» (Ferrei-
ro, 1997; p. 24). Es una anticipacién inteligente que se verifica o se desecha
con los datos que provee el texto.

La presencia de diversos repertorios de referentes permanentes en el sa-
16n, como el alfabeto, carteles, rétulos, entre otros, «materiales escritos dis-
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ponibles en el aula [...] textos conocidos por ellos, fuentes de informacién
‘confiables’ en las cuales hallar datos» (Molinari y Castedo, 2008b; p. 81),
brinda a los nifios una serie de escrituras de referencia a las que se puede
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acudir cuando se busca informacién, cuando estdn leyendo por si mismos, tal
como sucedid en la situacidén cuando la docente pregunta:

Ma: Si, sverdad?, ;y donde dird comer?
Aa: [Voltea a ver el alfabeto y localiza la letra] jAqui! [indica la palabra «comer»]
Ma: jBien!, ;cémo supiste?

Aa: {Porque empieza con la ¢ de conejo!

La lectura consiste en un interjuego de anticipaciones y verificaciones que
son dos estrategias inseparables cuando se habla de lectura: anticipacién
a partir de los conocimientos previos, verificacién a través del recono-
cimiento de indicios provistos por el texto (Kaufman, 2007; Molinari y
Castedo, 2008a).

Saber que el interjuego anticipacién-verificacién es una de las claves del acto de
lectura sustentar4 la decision de planificar situaciones que favorezcan la puesta en
juego de esas estrategias por parte de los alumnos y de intervenciones dirigidas a
alentar la anticipacién del significado cuando los nifios se aferran al descifrado o bien
la bisqueda de indices en el texto para confirmar o desechar lo anticipado cuando los

alumnos «adivinan» sin verificar (Lerner, 2001; p. 177).

Es indispensable tomar conciencia de lo que los maestros hacemos como lec-
tores, solamente la conceptualizacién de estos quehaceres permitird construir
un marco de referencia que permita orientar la planificacién de propuestas
para los alumnos y las intervenciones que lleven a cabo en las actividades.

Aungque los alumnos no saben leer de forma convencional, la maestra
«nunca deja a los nifios solos frente a las letras» (Molinari, 1999a; p. 64),
interviene con la intencién de favorecer el proceso de coordinacién de in-
formaciones entre lo que los nifios saben, los datos provistos por el texto y
aquellas informaciones aportadas por el contexto en el cual se inscribe (Mo-
linari y Castedo, 2008).
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Las situaciones did4cticas donde los pequefios lectores deben interpretar un texto
por si mismos se caracterizan por presentar la escritura de manera contextuada, es
decir siempre acompafiada de un contexto material y/o un contexto verbal. En el
primer caso, los textos de circulacion social se presentan acompafiados de dibujos
o fotos, o bien sin imagen, pero ubicados en su soporte habitual (diarios, libros,
revistas, envases, carteles, folletos...). El contexto verbal se refiere a la informacién
que suministra el maestro acerca de lo que estd escrito. En estos casos, por ejemplo, a
través de la lectura total o parcial de un texto, se plantea el problema de localizar un

fragmento del mismo (Molinari, 1999a; p. 64; Kaufman, 2007).

Sin embargo, plantear situaciones diddcticas que resguarden estas posibilida-
des en los nifios no resultan un hecho ficil y transparente. En muchas ocasio-
nes pueden presentarse «obsticulos introducidos por la situaciéon didactica,
que no proveen de manera suficiente y adecuada los elementos [...] para que
se puedan hacer previsiones» (Molinari, 1999a; p. 68).

Favorecer la coordinacién de las relaciones texto-contexto entre los
nifios que estin aprendiendo a leer no parece ser una prictica sin dificul-
tades atin para los docentes, debido a que «algunas intervenciones centran
a los nifios exclusivamente en el texto con escasa consideracién en el con-
texto» (Molinari, 1999a; p. 68), de esta manera, la lectura se transforma en
un simple descifrado. Por ejemplo, cuando la docente invita a los nifios a
que lean a partir de la identificacién y oralizacién del valor sonoro con-
vencional, mirar sélo las letras, la ausencia de informacién significativa
transforma el acto de leer en una actividad orientada a identificar y unir
valores sonoros conocidos.

Otras intervenciones «se caracterizan por centrar la intervencion en el con-
texto eludiendo la referencia al texto» (Molinari, 1999a; p. 70), esto se da, por
ejemplo, cuando la lectura se transforma en una actividad de descripcion de
imdgenes que acompafian la escritura de un cuento y cuando se inventan
historias a partir de ilustraciones. Este tipo de situaciones centradas en el
contexto plantean a los alumnos un juego de adivinacion.

Entonces, cuando los alumnos se aferren al descifrado, es necesario que
la docente los aliente a anticipar. En caso contrario, cuando sus anticipa-
ciones echen a volar demasiado su imaginacién, es conveniente orientarlos
para que busquen en el texto indicios que les permitan verificar o rechazar
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su anticipacién. Como la lectura es un interjuego entre anticipacion-verifi-

UMEN

cacidn, si los alumnos se centran en una de estas estrategias es necesario que
la docente destaque la otra; esto permite concluir que las condiciones de la
situacidén permiten que los nifios actien como lectores desde mucho antes
de poder leer en el sentido convencional de la palabra: «Son anticipaciones,
coordinaciones e identificaciones que requieren un despliegue inteligente de
las potencialidades de los aprendices» (Kaufman, 2007; p. 33).

En el caso de la alfabetizacion inicial, es necesario que la docente se
apropie e instale las condiciones didicticas generales que permitan a los ni-
fios actuar como lectores y escritores plenos, aun cuando todavia no sepan
leer y escribir en el sentido convencional de la palabra (Kaufman, 2007), para
ello, recurrentemente, debe plantear preguntas como: jddnde dice?, jcdmo
dice?, scudl es cudl?, y ;qué dice? (Castedo, 1999), referidas a las intervencio-
nes mis adecuadas que la maestra puede hacer para ayudar a sus alumnos a
avanzar en sus posibilidades de leer y escribir por si mismos de manera cada
vez mas autbnoma.

Por todas las razones expresadas, es imprescindible asimilar y compren-
der las interrogantes ;qué es leer? y jcudles son las caracteristicas esenciales del
acto de lectura?, para repensar, a partir de las respuestas, el proceso de apren-
dizaje de los lectores iniciales. Las intervenciones de la docente dependen, en
gran medida, de su conceptualizacién sobre el acto de lectura. Es indispensa-
ble superar la idea de la lectura como descifrado, como aprendizaje mecénico
que se realiza todo de una vez, rechazar su andlisis en términos simplemente
perceptivos, y concebirla como un proceso activo de construccién de sig-
nificados, un proceso complejo de coordinacién de informaciones visuales
—informacién gréﬁca que aporta el contexto: letras, signos, etcétera— y no
visuales —conocimientos previos—; solamente partiendo de esta concepcidn,
las intervenciones dentro del aula tendrdn mayor significado para los alumnos.

iTU DICTAS, YO ESCRIBO! ;LISTO, ASTUTO O INTELIGENTE, COMO LE PONGO?

Cuando se trata de llevar los intercambios de lectura mas alld del aula, la
escritura aparece como un elemento indispensable. Escribir para expresar
opiniones sobre textos ante otros lectores y leer recomendaciones producidas
por ellos se convierten en situaciones frecuentes y posibles para los nifios; en
ellas se escriben recomendaciones sobre algunos libros ya leidos con la po-
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sibilidad de que circulen fuera de la escuela (Molinari, 1999b). Recomendar
cuentos, poemas, novelas y textos informativos a otros lectores supone haber

leido varios textos del mismo género —en este caso, cuentos— y llevar a cabo
la seleccion de alguno de ellos por algtin motivo particular: «<—ijeste, maestra,
porque estd divertido!, —jmaestra, nooo, éste estd bien chidol, jla historia es
interesante!», insisten los alumnos con gran interés.

Producir recomendaciones escritas es una situacién didictica donde la
lectura y la escritura se interrelacionan constantemente. Para escribir sobre
un cuento con el propésito de recomendarlo es preciso volver sobre la obra,
reflexionar sobre su contenido y la forma en que estd escrita. Por esta razén,
antes de trabajar una situacién didictica se comparten con los alumnos recomen-
daciones producidas por profesionales con el fin de informar los recursos que se
emplean y las caracteristicas; en esos casos, la docente lee para proporcionar
contextos verbales del tipo de texto con el que se va a trabajar.

En el siguiente fragmento se puede observar que, en esta ocasion, la
situacidn se desarrolla con los alumnos dictando a la docente —aunque
pudo haber sido escritura por si mismos o en parejas—; este tipo de situa-
ciones se caracteriza por permitir a los alumnos enfocarse en discutir y
tomar decisiones sobre lo que debe escribirse y la manera de organizar el

lenguaje escrito.

Ma: Entonces el de Pulgarcito, ;verdad?

Aos: ;Siii!

Ao: {Que se hace rico con mucho dinero!

Ma: ;Les contamos el final?

Ao: Noool, no les debemos contar el final para que les den ganas de leerlo.

Ma: Si, exacto, no debemos contarles el final, el chiste es dejarlos con ganas de leer-
lo. Muy bien... A ver, ustedes diganme, ;qué pongo?, ;cémo empiezo?

Aa: Primero el titulo, maestra, Pulgarcito.

Ma: [Escribe] TITULO: Pulgarcito

Ao: El autor, Charles Perrault.

Ma: [Escribe] Charles Perrault

Ao: jMaestra, el de los dibujos!

Ao: jllustrador! Este, maestra [indica el nombre del autor en el libro].

Ma: [Escribe] Jean Mare Rochetto
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Ma: [Queda escrito] -TITULO: Pulgarcito ~AUTOR: Charles Perrault -ILUSTRA-
DOR: Jean Mare Rochetto

Ma: ;Para qué voy escribir eso?

Ao: Para que sepan cudl libro es!

Aa: Asi empiezan las otras que nos leyd, maestra, llevan titulo, autor, ilustrador y la
foto del libro [refiriéndose a otras recomendaciones leidas].

Ao: Si, maestra, hay que dejar espacio para pegar la foto del libro, témela con el
celular y la imprime y la pegamos.

Ma: Muy bien, eso haré, ya dejé el espacio ;y ahora?, ;qué le pongo?

Ao: {Que esti bien chido!

Ma: ;Asi le pongo? [empieza a escribir]

Aos: Nooo, maestra!

Ma: Bueno, ;qué le pongo, pues? Dictenme para que lo escriba. Diganmelo cémo
tiene que quedar escrito.

Ao: {Que Pulgarcito es un nifio listo!

Ma: [Comienza a escribir] Que Pulgarcito es un niiio listo

Ao: jAstuto!

Ao: Muy bueno!

Ma: A ver... ;Listo, astuto o inteligente?, ;como le pongo?

Aa: Maestra, jno! quitele «que» y sélo ponga: Pulgarcito es un nifio...

Ao: jAstuto, inteligente!

Ma: A ver, ustedes dictenme y yo le escribo.

Aos: Pulgarcito es un nifio astuto, inteligente y muy buena gente.

Ma: [Escribe] Pulgarcito es un niio astuto, inteligente y muy buena gente.

Ma: ;Qué mis escribo?, ;qué ponemos para atrapar a los lectores?

Ao: Lo corren de la casa y el ogro se lo quiere comer a él y sus hermanos.

Aa: Pero no hay que contarles la historia, si no, no lo van a leer porque ya les di-
jimos lo que pasa.

Ao: Maestra, jque le pasa una desgracial

Aos: jSiii, le pasa una desgracia!

Ma: {Ok! [escribe] Le pasa una desgracia

Ao: Y se encuentra con el ogro!

Ma: ;Cémo le podemos poner para que les dé miedo el ogro?

Ao: jEl ogro més malvado!

Ao: {Nol, jel mds malvado de los ogros del mundo!
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Ma: [Escribe] El ogro mds malvado de los ogros del mundo... ;Qué mis le pongo?

Ao: jQue se salva del ogro!

Ao: Nooo, jno hay que contarles lo que pasal, sabe...

Aa: {Con eso, maestral, los invitamos a leerlo.

Ao: Sifi, jlos invitamos a leer este cuento que nos gusté mucho!
Ma: ;Cémo le pongo?, ca leerlo o a leer?, ;cémo se escucha mejor?
Aos: jA leer!

Ma: Muy bien.

Ma: [Escribe] Los invitamos a leer este cuento que nos gusto mucho
Ao: Maestra, jy que esperamos que también les guste!

Ao: Siii, jy que nos digan si les gusté como a nosotros!

Ma: ;Qué pongo?

Ao: Y esperamos que a ustedes también les guste!

Ma: Tranquilos, dictenmelo despacio para que lo pueda escribir
Aos: Y... esperamos... que...

Ao: A ustedes... también... les guste...

Ma: [Escribe] Y esperamos que a ustedes también les guste

Como se puede observar, la docente habia leido previamente recomenda-
ciones de otros libros y sabia que en este tipo de texto se intenta captar la
atencién del lector sin contar el final de la historia para que el destinatario
tenga deseo de leerla. Por ello, retoma las aportaciones de sus alumnos
sosteniendo la condicién de no revelar el final e invita a construir co-
lectivamente lo que se desea expresar: «—a ver, ustedes diganme, ;qué
pongo?, ;cédmo empiezo?», es decir, interviene para que los nifios anali-
cen las razones por las que se recomienda el cuento, con ello promueve
la construccién de argumentos que generen interés en las obras: «—;qué
ponemos para atrapar a los lectores?, ;cémo le podemos poner para que les
dé miedo el ogro?», ya que «enriquecer los espacios de opinién sobre los
textos, ampliando y profundizando argumentos retéricos y de contenido,
es un propodsito que orienta la intervencién del docente» (Molinari, 1999b;
p- 43). Mientras le dictan, la docente interviene para que los nifios asuman
la posicién de dictantes del lenguaje escrito, es decir, para que lo dictado
se distinga de lo dicho, de lo comentado:

100



GonJ£HT085:
PreAExT0S:

Ma: Muy bien, eso haré, ya dejé el espacio, ;y ahora?, ;qué le pongo?
Ao: {Que estd bien chido!

Ma: ;Asi le pongo? [empieza a escribir]

Aos: Nooo, maestra!
Ma: Bueno, ;qué le pongo, pues? Dictenme para que lo escriba. Diganme cémo
tiene que quedar escrito.

Ao: jQue Pulgarcito es un nifio listo!

En esta situacion se puede distinguir que el enunciado que aporta el primer
alumno es diferente al del dltimo; el primero es un comentario dicho y el
ltimo es un comentario dicho para ser escrito, ya que una accién especifica
del proceso de dictado consiste en distinguir, progresivamente, lo que se dice
o comenta de lo que se dicta para ser escrito, lo que permite a los alumnos
tomar «conciencia de que el lenguaje se organiza de forma diferente para ser
dicho que para ser escrito» (Castedo y Molinari, 2008a; p. 35).

Los nifios exponen de forma escrita su opinién sobre el texto, esto sig-
nifica que en la situacién aprenden a escribir expresindose como lectores:
«—maestra, jno! quitele ‘que’ y s6lo ponga: Pulgarcito es un nifio...».

La alumna se enfoca en cémo decir y esto le permite considerar la per-
tinencia de suprimir el nexo «que», porque lo considera innecesario. Sin em-
bargo, es de subrayarse que estos argumentos solo pueden enriquecerse en
espacios de intercambio y discusién con los compafieros y la docente.

La escritura de recomendaciones es una situacién didictica donde los
alumnos dejan ver su mirada de lectores. Cuando la docente escribe una re-
comendacién a través del dictado de los nifios, muestra el acto de escritura'y
comparte los problemas que enfrenta todo escritor: explicitar los propésitos,
decidir quiénes son los destinatarios, planificar qué se va a escribir, releer
para controlar qué se escribe, revisar lo escrito, pasarlo en limpio: «Aprenden
a ‘decir’ algo significativo sobre los textos, organizando de manera coherente
una breve informacién o una eficaz argumentacion sobre ellos, supone un
largo camino de lectura, produccién y reflexién» (Molinari, 1999b; p. 41).

Este largo camino puede encontrar su origen en los primeros grados de
la escuela al enriquecer los espacios de opinidn, profundizando en los argu-
mentos retdricos o el contenido, y al intentar escribir bien para convencer,
propdsitos que orientan la intervencién docente en este tipo de situaciones.
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Estas précticas de lectura y escritura en el aula multigrado brindan oportuni-
dades a los alumnos para abrir espacios de interaccién con compafieros de la
misma edad, mayores o menores, que comparten gustos e intereses diversos
para descubrir nuevos puntos de vista que informan la existencia de algtin
libro atractivo.

CONCLUSIONES

Las pricticas aqui descritas son indispensables para cualquier lector y es-
critor, sin embargo, se ensefian insuficientemente en la escuela y su pre-
sencia es escasa en los primeros afios de escolaridad. En las tltimas décadas,
diversas investigaciones® han dado cuenta de que, desde muy pequefios,
los nifios pueden interpretar y producir textos antes de leer y/o escribir
convencionalmente, y ponen en juego diversas estrategias lectoras y es-
critoras. A partir de estas investigaciones que mostraron la construcciéon
progresiva de los nifios, hubo un gran desarrollo didictico® que ha trans-
formado las actuales concepciones acerca de los procesos de aprendizaje
de contenidos, asi como la ensefianza y aprendizaje de estos procesos en
el contexto escolar.

Al respecto, la breve descripcién que aqui se presenta no es otra cosa
que una invitacidén a mirar la ensefianza de la lectura y escritura desde una
perspectiva més amplia. También es un texto que intenta dejar un poco de
incertidumbre respecto a valorar si las actividades que se llevan a cabo dentro
del aula favorecen, en realidad, al ciudadano que se desea formar.

Desasosiego es lo que percibimos algunos docentes al darnos cuenta de
que los problemas respecto a la lectura y la escritura siguen prevaleciendo
afio tras afio, sin que esto cambie por mads estrategias que empleemos. No
obstante, no todos los docentes queremos recetas, estrategias divertidas, in-
novadoras o creativas, quienes las hemos aplicado damos cuenta de que lo-
gran pobres resultados, puesto que los aprendizajes que generan tienen poca
relevancia y trascendencia; asi lo muestran los resultados de las evaluaciones
locales, nacionales e internacionales. Al contrario, los maestros precisamos

2 Las investigaciones psicogenéticas de Ferreiro, E. y Teberosky, A. 1981, Ferreiro, E. 1991, Ferreiro
y Gémez Palacio, 1982, Vernon y Ferreiro, 1999, entre otras.

3 Trabajos recientes de la didctica de la lectura y escritura, liderados por Ana Kaufman, Delia
Lerner, Mirta Castedo (2015a, 2015b), Zuccald (2015), Peldez (2016), etc., retinen y sintetizan las in-
vestigaciones y experiencias de las tltimas décadas respecto al enfoque constructivista psicogenético.
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una «verdadera propuesta formativa» que sea el resultado de las investiga-

UMEN

ciones y experiencias rigurosas y sistemdticas realizadas en el campo de la
didéctica especifica de la lectura y escritura.
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ATREVERSE A LEER TEXTOS DIFICILES AUN CUANDO
NO SE HAGA DE MANERA CONVENCIONAL
=

Karra JAQUELINE Ruiz DOMINGUEZ
IrmA IsaDoORA ORTEGA TRUJILLO
ErizaBETH AGUILAR CRUZ

Este escrito forma parte del proyecto «La vida de las hormigas», desarrollado
con alumnos de primer grado de primaria,' ellos recurren a la lectura para
buscar y localizar informacién especifica que les permita conocer mas acerca
de un tema de interés.

Como docentes nos enfrentamos a alumnos que presentan dificultades
para el aprendizaje de la lectura y la escritura a causa de diversas condiciones
0 situaciones especiﬁcas. En Educacién Especial es recurrente asociar estas
dificultades a alguna discapacidad, déficit de atencidn, problemas de apren-
dizaje o conducta y nos remitimos a los diferentes aspectos sobre los que se
desenvuelve la situacién especifica de cada nifio. Al detectar sus dificultades
y las causas, recurrimos a que aprendan las habilidades de la lectura y escri-
tura con la ilusién de que adquirir estos aprendizajes les permitird acceder a
otros méds complejos. Se les somete a actividades que no representan ningtin
sentido para ellos. Primero deben aprender a pronunciar las letras, juntarlas
en silabas, palabras y frases esperando que algtin dia (de forma esporadica)
puedan aprender a leer y, después, cuando lo hagan con suficiente fluidez,
puedan recurrir a cualquier tipo de material escrito de circulacién social con
diferentes propdsitos, pero no antes.

Este tipo de situaciones en el aula ha generado que la lectura se asocie a
momentos de frustracion y aburrimiento porque estd determinado por inter-
venciones docentes rutinarias que no les significan absolutamente nada. Los

1 Son alumnos de primer grado, grupo «A», que tienen entre 6 y 7 afios de edad, pertenecen al
servicio de USAER, con dificultades significativas de aprendizaje asociadas a trastorno por déficit de
atencion o problemas de aprendizaje.
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chicos «son curiosos por naturaleza y estin ansiosos de conocer el mundo
que les rodea, no les aburren los hechos, los datos ni la informacién, les abu-
rre la manera en que se les presenta la informacién o lo que se pretende que
hagan con ella» (Paione, 2011; p. 16).

Partiendo de este supuesto, se disefié para los alumnos de Educacién Es-
pecial un proyecto en donde los alumnos aprenden las pricticas de lectura y
escritura ejerciéndolas, como una condicién fundamental y una herramienta
para acceder al mundo natural y social sobre el que se desenvuelven, aunque
no lean ni escriban de manera convencional. El desafio al que nos enfrenta-
mos como docentes es «hacer de la escuela un dmbito donde la lectura y es-
critura sean pricticas vivas y vitales, donde leer y escribir sean instrumentos
poderosos que permitan repensar el mundo y reorganizar el propio pensa-
miento» (Lerner, 2001; p. 26).

LEER TEXTOS «DIFICILES» ANTES DE LEER CONVENCIONALMENTE

Propiciar situaciones de lectura con textos informativos implica un gran de-
safio para los nifios, pues requieren conocimientos previos acerca del tema a
tratar, estrategias de lectura avanzada, enlazar diferentes pasajes (para darle
sentido a la informacién que ahi se proporciona), considerar la relacién ima-
gen-texto, por si solos 0 en complementariedad.

Los textos informativos son denominados también libros de conoci-
mientos, de consulta, del saber, de referencia, documentales; las ilustracio-
nes configuran significaciones para los lectores atin antes de leer conven-
cionalmente

Se trata de sistema multigrificos donde se articula un texto escrito con tipografias
variadas, disposicién espacial fragmentada, alternancia de titulos y subtitulos y una
iconografia que algunas veces acompafia al texto y otras debe leerse de manera inde-
pendiente, que juega con el espacio y el color, y que se presenta de variadas formas:
mapas, fotos, dibujos, esquemas, infografias, etc. Sin duda estos materiales requieren
un aprendizaje para abordarlos y extraer informacién y por ello es fundamental su

inclusién en el aula desde edades tempranas (Paione, 2011; p. 11).

Comunicar este tipo de pricticas de lectura permite a los alumnos acercarse a
producir saberes acerca de los tipos de texto y del lenguaje escrito en general,

108



GonJZH10S
PrAENTOS:

incorporindose de manera progresiva a la cultura escrita y elegir el material

UMEN 111

que mds les parezca adecuado y sobre el que puedan dar solucién a sus pro-
blemiticas (Lerner, 2001).

PARTIR DE UNA SITUACION PROBLEMATICA
Todo inici6 con una situacién problemitica para los alumnos sobre la vida
de las hormigas.

//Un dia habitual, al ingresar al salén de clase, se encuentran ante la novedad
de que estaba lleno de hormigas, en todos los bordes del perimetro del
aula. Esta situacion causa interés por saber qué hacen ahi, si no es época de
lluvia//

Antonio: {Maestra Jackie!, ;qué es eso? [sefiala un borde detras de unas sillas]

Laura: ;Qué es? Parecen cochinillas.

Antonio: j{No, mira, son hormigas!

Ma: ;Hormigas? Estin todas hechas bolitas.

Laura: Se le ha de haber tirado algo con azicar o los nifios dejaron dulces.

Isai: No! Sélo salen con la lluvia, pero ni estd lloviendo aqui adentro.

Laura: {Pues ni afuera!

Ma: jAy no, Lau! Esté todo lleno el salén, aqui atrds de la puerta y para arriba.

Raymundo: A lo mejor van pasando por aqui, maestra Jackie.

//Se enfrentan al hecho de no saber cémo mover a las hormigas del salén sin da-
flarlas//

Laura: Déjeme busco polvos de avién, dicen que con eso se van, o cloro.

Ma: jAy, no! Con cloro no que luego huele bien feo.

Antonio: Maestra, pero son muchas, mejor hay que pisarlas [comienza a pisar en
el borde].

Ma: |No, Antonio! Te van a picar, ni se te ocurra.

Isai: Ademis no las debes de matar, ni te hacen nada, mejor hay que sacarlas con
cuidado.

Laura: {Tengo una idea! Dicen que si buscas a la hormiga reina y la mueves de lu-
gar, siempre la van a seguir, qué tal que asi podemos hacer que se vayan.

Antonio: jAy, yo si la vil, era una que tenia su corona, yo la vi cuando pasé.

Ma: ;En serio?

Antonio: jSi! Pero la pisé.
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Ma: Pero, ;por qué la pisaste? Ahora debemos buscar c6mo sacarlas de mi salén sin

hacerles dafio y la hormiga reina ya no esté.

Isai: {No es cierto! Ni la pisaste, mentiroso.

Antonio: A que si, si la maté.

Ma: Bueno, pues buscaremos cé6mo hacerlo, ;qué les parece?

Varios: ;Si!

Hanna: jMaestra! Pero la reina, si tiene una corona?

Ma: La verdad es que yo no sé, Hanna, deberfamos buscar en algunos libros acerca
de la hormiga reina y si es que en verdad tiene corona.

Raymundo: jSil ;Y por qué estdn aqui?, si no hay hormiguero y no esté lloviendo.

Ma: Qué buena idea, Ray. Pero qué tal que no viven en hormigueros y viven en
los salones.

Antonio: Maestra, o podemos preguntar qué comen y poner varios trozos aqui [se
para en un espacio de tierra] para que hagan un hormiguero aqui.

Ma: Si, Antonio, pero para eso debemos investigar qué es lo que comen porque si

les ponemos algo que no les gusta, no van a seguirnos.

Ante esta situacién problemitica, los chicos recurren a la docente para bus-
car: ;Como mover las hormigas? ;Las reinas hormigas tienen corona? ;Por qué
estdn aqui si no estd lloviendo? ;Qué comen? La docente aprovecha la confu-
sién para proponerles la busqueda de informacion en libros (por medio de si-
tuaciones didécticas de lectura y escritura) para responder a las interrogantes
planteadas en una situacién que ellos no esperaban encontrarse.

Los alumnos tenian interés por saber mas acerca de las hormigas, ahora
lalectura y la escritura tenia sentido para ellos, tenian la necesidad de recurrir
a los textos para saber mis de las hormigas. Saber mds sobre la vida de las
hormigas les implicé «leer para saber mis de un tema» que habian problema-
tizado y sin la condicionante de saber leer y escribir de manera convencio-
nal. Se incorpord a las sesiones de trabajo la lectura y escritura como «objetos
de ensefianza y herramientas para el aprendizaje de los contenidos de otras
areas»(Castedo er al., 2018; p. 28).

ANTES DE LA LLEGADA A LOS TEXTOS DIFICILES: PRIMERAS APROXIMACIONES

Las primeras lecturas fueron los textos literarios (cuentos) para proporcio-
nar a los alumnos un modelo lector que les permitiera apropiarse de tres
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tarlos a textos denominados «dificiles» o textos «informativos»: Escuchar leer
mientras construian un sentido propio basado en aquellos conocimientos
previos que el contexto les habia proporcionado; recurrir a las imégenes para
complementar aquello que escucharon leer, al comentar con otros lo leido,
y la relectura por parte de la docente para esclarecer discrepancias entre sus
aportaciones o recordar pasajes especificos de los textos.

La lectura de textos literarios a través de la docente les permitié reco-
nocer que existia una trama sobre la que se desarrollaba la historia y también
a estar atentos, porque sabian que en los textos encontrarian informacién
que darfa respuesta a sus interrogantes. En la primera fase del proyecto, los
alumnos tuvieron sus primeros acercamientos al tema, lo que les permitié se-
leccionar informacién (entre la que sabian, recordaban o les habian dicho, a
centrarse en la que tenia un fundamento), tomar notas de la informacién que
requerfan para contestar sus interrogantes de buisqueda (tenian a donde vol-
ver para consultar informacién), comentar con otros lo que acababan de leer
y eso les permiti6 establecer relaciones entre las imdgenes y los fragmentos
del texto (que les aportaban la informacién que buscaban) para fundamentar
sus aportaciones.

Textos que suelen requerir mds conocimientos sobre el tema y estrategias de lectura
avanzada, como, por ejemplo, establecer relaciones entre diversas partes o fragmen-
tos del texto, y entre texto e imagen; atender a flechas, vifietas, asteriscos, diagramas,
cuadros y grificos; considerar claves lingiiisticas que permitan orientar interpreta-

ciones (Paione, 2001; p. 16).

COORDINAR INFORMACIONES: CONOCIMIENTOS PREVIOS SOBRE INFORMACION
QUE YA LEYERON Y SITUACIONES DE LA VIDA COTIDIANA
La lectura de textos informativos se vuelve mis compleja por el tipo de infor-
macion que contienen, por esa razon se seleccionaron los textos que les po-
dian aportar los datos que necesitaban para conocer la vida de las hormigas.
Los textos de divulgacién cientifica parecian ser un tanto dificiles porque
requerfan interpretarlos desde la informacién que ya tenfan y la nueva que
estaba aportando el texto.

Primero, en situacién didictica, se enfrentaron a la lectura de una en-
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ciclopedia que ha sido escrita para nifios. La docente «para abordar con los

nifios la complejidad de estos textos y favorecer su comprension, realiza una
lectura global en voz alta, deteniéndose en algunos pasajes para hacer co-
mentarios, dar ejemplos, ampliar con explicaciones y otras informaciones
afines» (Castedo, 2009; p. 6).

La lectura comentada en voz alta se convirtid en un proceso simultineo,
la docente lefa, se detenia ante los comentarios de los alumnos y, como ya
tenfan datos sobre la vida de las hormigas recuperados de los textos literarios,
recurrian a ellos para especificar, precisar y validar cierta informacién.

RECUPERAR SUS SABERES PARA COMPLEMENTAR INFORMACION
Constantemente, al escuchar leer a la docente, volvian a releer la informa-
cién que ya conocian para complementar lo que estaban leyendo:

Ma: {Exacto!, aqui dice, también: «;Qué es una hormiga vaca? La hormiga vaca es
el nombre vulgar de un insecto llamado pulgén [...] Hay hormigas que pueden
cargar pesos hasta 60 veces superiores al suyo, si pudieras hacerlo td, serfa como
cargarte un par de elefantes en tu espaldar.

[saf: jOigan! Yo vi en el celular que las hormigas cargaban un sefior... [los demis
se muestran escépticos ante el comentario de Isai] y se lo comieron.

Romina: jPero no comen humanos!

Hanna: jS6lo los muerden!

Romina: {O pican!

Hanna: Ya leimos en otro libro que son muy fuertes y que toman agua y leche.

Ma: ;Agua?, ;leche?

Hanna: Si, ahi lo escribimos [sefiala el cuadro comparativo] «Aguar..., pero [se
queda pensando] no dice «leche».

Ma: Es que lo leimos hace tanto que ya no recuerdo, pero lo bueno que ustedes
si se acuerdan de que ahi lo escribimos y podemos leerlo. Pero lo de la leche,
srecuerdan en donde decia?

Varios: [Se muestran pensativos]

Romina: {Lo leimos cuando dijo lo de las hormigas vaca!

Ma: {No recuerdo!, ;puedes buscarlo Romi?

Romina: {Si! [comienza a explorar el apartado de la lectura en buisqueda de esa lo-

calizacién especifica] Mire, maestra, aqui dice: «<Hormiga vaca».
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vaca y que dice algo acerca de que toman leche... Les parece si releemos para

ver si toman, o no, leche.

En alguno de los textos literarios se habia leido algo acerca de las llamadas
«hormigas vacas», en el texto informativo se aborda el tema nuevamente en
la descripcion del «pulgén» como tal. Romina acude al cuadro comparativo
en donde la informacién es especifica; recurre a elementos textuales para
identificar la informacién dentro del afiche.?

COORDINAR INFORMACIONES PARA ENTENDER LA COMPLEJIDAD DEL TEXTO

Al momento de leer el articulo «Hormiga», de National Geographic, no to-
dos le prestaban atencién a las palabras complejas que se lefan del texto,
s6lo rescataban la informacién que para ellos era comprensible. Allison,
a través del texto, interpretaba la informacién que estaba escuchando vy, a
pesar de no tener el vocabulario especifico que le permitiera darlo a cono-
cer a sus compafieros, utilizaba su cuerpo para expresarlo y que fuera mas

comprensible:

Ma: Muy bien!, este texto se llama «<Hormiga», es un texto de National Geographic,
salguna vez han escuchado este nombre?

Isai: ;Yo la he visto en la tele!

Hanna: {Y salen muchas cosas de animales!

Ma: Justo por eso lo imprimi, queria compartirles para ver si pudiéramos encontrar
informacién que nos ayude a saber ms de las hormigas, y dice asi: «Las hormigas
son insectos comunes, pero presentan algunas caracteristicas tinicas. En el mun-
do se conocen mis de 10,000 especies de hormigas y predominan especialmente
en los bosques tropicales». Dice: «las hormigas tienen una cintura estrecha, entre
el abdomen y el térax».

Allison: jAqui estd su cintura! [sefiala sobre si misma su propia cintura]

[saf: jAqui estd la panza! [sefiala sobre si mismo su estémago]

Allison: ;Su abdomen es su panza!

Diego L.: Y tiene una rayita que los separal

Allison: |Y tiene su cinturita chiquitititita!

2 Texto escrito en una hoja de papel Bond, pegado en la pared del aula de clase.
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Ma: {Su abdomen es grande y su térax también, por eso su cintura estd estrecha...!
Dice después: «Las hormigas tienen cabezas grandes, antenas articuladas y po-
derosas mandibulas».

Michel: jAm, am, am! [realiza sonido relacionado con el término «poderosas man-
dibulas»]

Isai: ;Y la panza chiquita!

Allison: jCintura estrechal

Los alumnos tienen antecedentes acerca de la apariencia de una hormiga vy,
aunque el articulo no presenta ilustraciones (que le permita remitirse a las
imdgenes para corroborar lo que estin escuchando leer), recurren a aquella
apariencia que ya han visto en las imdgenes de otros textos para poder com-
plementar lo que estdn escuchando, pero utilizan un léxico més complejo.

Habiamos leido acerca de la fortaleza de las hormigas en sus mandibulas
y Michel lo asocia con la onomatopeya «am», haciendo alusién a que con
ellas comen y arrancan partes de sus presas; a pesar de su condicién (discapa-
cidad intelectual) tiene un referente, aunque no encuentre especificamente
las palabras para expresarlo.

Con Allison es diferente puesto que, a pesar de que al inicio no tiene
las palabras especificas, hace uso de las que acaba de escuchar para expresar
la apariencia del abdomen de una hormiga. Ignacio se remite a la linea que
divide su térax y el abdomen para hacer alusién a la «cintura estrecha»; cada
uno le da un significado al pasaje, lo relacionan con aquello que saben y bus-
can la manera de darlo a conocer al resto de sus compafieros.

INTERPRETAR PALABRAS DIFICILES

En este pasaje, los alumnos no conocen la existencia de las <hormigas ma-
chos» y, a pesar de que aportan informacién de la hormiga reina, personaje
vital y de mucho interés para los alumnos, la parte de la hormiga macho se
queda inconclusa en este apartado:

Ma: Rescaté esto acerca de como viven, dice: «Las hormigas son insectos hiperso-
ciales que suelen vivir en comunidades organizadas bajo la tierra, en timulos a
nivel del suelo o en los drboles. Las hormigas carpinteras viven en la madera y

pueden dafiar edificios. Las hormigas soldado desaffan a la norma y no tienen
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hogares permanentes. Las comunidades de hormigas estin dirigidas por una rei-

na, cuya mision en la vida es poner miles de huevos para garantizar la supervi-
vencia de la colonia. Las hormigas trabajadoras que son las que normalmente
vemos», que son las que estdn en los hormigueros, «son las hembras sin alas que
no se reproducen, en su lugar recolectan comida, cuidan la prole de la reina,
construyen el hormiguero, protegen a la comunidad y realizan muchas labores»,
entonces, esas son las hormigas que nos encontramos comtnmente: «Las hormi-
gas macho sélo tienen un deber que es aparearse con la reina».

Isai: {Ellos cuidan si la reina los pical

Hanna: {Tienen a las hormigas y las cuidan!

Ma: ;Entonces qué nos quisieron decir?

Romina: jTodas las demds son hormigas!

Allison: {Todas son hormigas!

Romina: jPero hay machos también!

[sai: {Pero esas se van a la guerra también!

Romina: {Nol, sélo tienen bebés con la reina [todos se quedan callados].

Ma: Més bien, lo que Romi quiere decir es que hay hormigas macho y hembra y como

el texto dice, las macho no cuidan, ni cultivan, sélo tienen huevecillos con la reina.

A pesar de que los textos son muy especificos con la informacién que pro-
porcionan, también dieron pauta a que los alumnos hicieran nuevos plantea-
mientos, siempre con base en aquella informacién que ya conocian, pero en
busca de respuestas a otras hipdtesis.

Ma: Esto es muy interesante, miren: «Las hormigas se comunican y cooperan me-
diante sustancias quimicas que alertan a los demds del peligro a través de sus
antenas. Las hormigas soldado pueden cazar reptiles, aves e incluso pequefios
mamiferos».

Diego I.: {Entonces también comen humanos!

Ma: ;Por qué dices, Diego?

Diego I.: Pues porque no sélo comen insectos, también mamiferos.

Ma: Debemos ver si eso es verdad, Diego, pero miren, esto tal vez pueda servir para
ver cémo cazan las hormigas, no sélo a insectos, sino también a las aves y los
mamiferos, ;qué nos dice el texto?, jescuchen!: «Construyen en equipo grandes

trampas de fibra vegetal, tienen muchos agujeros y cuando un insecto pasa por
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encima, cientos de hormigas ocultas en el interior usan los orificios para atrapar-

lo con sus poderosas mandibulas».

Diego L: S6lo que unas estdn abajo y otras arriba y cuando un insecto pasa por ahi,
todas saltan.

Ma: Oigan, pero si son stiper pequefias, ;c6mo podrén atraparlas?

Varios: {Con sus mandibulas!

Ma: ;Por qué?, ;qué tienen sus mandibulas?

Isai: {Son muy fuertes!

Allison: ;Poderosas!

Isai: {Pueden romper piedras!

Varios: jNo!

Ma: Pues es que habria que ver, porque tal vez, si son muy fuertes, puedan hacer-
lo...

Romina: Con sus mandibulas y sus antenas las rompen.

Ma: ;Recuerdan para qué servian sus antenas?

Isai: jCon las hormigas vacas, con las antenas se las sacan la leche! [sefialando su
boca]

Allison: |Y como no hablan, se comunican!

Hubo momentos en que buscaban dar respuesta a los nuevos planteamientos
que se presentaban en el momento, divagaban con aquellas hipétesis que
surgian, pero luego volvian a la informacién fundamentada con la que con-
taban por medio de la relectura o por la informacién especifica localizada en
el afiche.

Este tipo de textos da apertura a que los alumnos intervengan mis du-
rante los momentos de la lectura ya que son pasajes que se desarrollan con
diferentes temdticas y que no se entrelazan mediante una historia, aunque
estas intervenciones permiten ampliar sus interpretaciones.

Los alumnos reconocen pricticas de lector fundamentales, y en este
tipo de textos que no siguen una trama, los alumnos cuentan con infor-
macién que les permite aportar y construir colectivamente una interpre-
tacién. La lectura y el intercambio se vuelven simulténeos. Sus hipétesis
individuales tienen informacién con un fundamento que ha sido leido en
algiin momento.
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Los chicos comienzan a establecer relacién entre el planteamiento de las
hipétesis de sus compafieros y lo que ya saben de las hormigas; hacen nuevas
conclusiones con la informacién que les aporta el contexto, como es el caso
de asociar lo frio con el hielo o el agua:

Ma: Conforme vayan pasando los voy a ir ensefiando... Es la hora de la lectura, ya
saben qué es lo que pasa cuando leemos. ..

//Repiten las reglas de no salir al bafio, comentarios al final, etc.//

Ma: Dice asi, pues: «Salvo los humanos, pocos organismos han colonizado el pla-
neta de forma tan eficaz como las hormigas. Los fotdgrafos Heiny y Hanz mues-
tran la espectacular vida secreta de estos insectos sociales [...]»

//Continta la lectura del texto informativo, pero se detiene en algunos parrafos
para agregar informacién o los alumnos aportan lo que saben para complemen-
tar la interpretacion del texto//

Ma: Lo cierto es que en millones de afios antes de que los primeros homo sapiens co-
lonizaran Europa, ya sabian organizarse en sociedades complejas y estructuradas.
Los homo sapiens fueron de los primeros seres que existieron en la tierra y existie-
ron hace muchisisisisimos afios y para ese tiempo las hormigas ya existian y ya se
organizaban en colonias [...] se han adaptado y hoy a excepcién de la Antértida y
algunas islas ocupan las zonas terrestres del planeta, la clave podria encontrarse en
su habilidad para coordinarse y fundar nuevas colonias».

Isai: {No viven en el hielo!

Ma: ;Por qué no?

Isai: Dice que no viven en la Antartida.

Diego L.: {Ni en las islas de agual!

Hanna: {Por eso siempre estn en los hormigueros, porque hay tierra!

Varios: [Se quedan pensantes ante estas aportaciones]

Ma: jEsa es una buena conclusién!, la Antértida es un lugar en donde hay mucho
hielo y hace mucho frio y en las islas estd lleno de agua, por eso creen eso sus
compafieros.

Allison: {Por eso en todos lados hay hormigas menos en el hielo y el agual

Fétima: {Porque las hormigas tienen mucho frio!

Diego I.: {Y en la tierra si, porque es calientito!

Fitima: Es que es porque no traen ropa.
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Ma: ;Por qué dices que no traen ropa?

Allison: Porque necesitan abrigarse porque no traen ropa.

[sai: Y también porque no tienen zapatos.

Ma: ;Pero entonces c6mo le hardn aqui cuando tienen mucho frio?

Diego L.: iSe cobijan con la tierra para que no tengan mucho frio!

Hanna: Se meten debajo de la tierra que se queda calientita por el sol y abajo no
llega el frio.

Varios: {Si!

En este punto de las lecturas, los alumnos ya cuentan con informacién que
les permite establecer relacion entre distintos pasajes, pero también entre di-
ferentes textos, sean o no literarios. Asocian conceptos como el hielo y agua
con el hdbitat de las hormigas o los lugares en donde hay o no estos insectos.
Ya no s6lo se quedan con aquella informacién que les aporta el texto en
el momento, establecen nuevos planteamientos y coordinan la informacién
con la que cuentan hasta el momento, pero con sustento.

La lectura se orienta hacia un propésito valioso y es esto lo que permite que los nifios
se comprometan con el intento de comprender el texto a pesar de las dificultades
que ofrece; los nifios tienen ya cierto grado de conocimiento sobre el tema y se han
planteado preguntas en relacion con €l; el docente construye un clima en el que los
nifios estd autorizados a equivocarse y esto se logra considerando todas las interpre-

taciones de los nifios —atin las erréneas— (Castedo, 2009; p. 3).

VOLVER AL TEXTO Y RELEER CON DISTINTOS PROPOSITOS

La relectura resulta fundamental porque permite recurrir al texto con dis-
tintos propositos de acuerdo con el momento. Al principio del proyecto era
dificil que los alumnos entendieran que la relectura era una accién que nos
ayudaba a identificar la respuesta, a reconocer alguna forma de llamar a un
objeto o animal, o localizar informacién especifica. Ahora prestan mucha
atencién cuando se trata de releer, pues saben de una u otra manera que
existe una verdad especifica en eso que se estd releyendo, y pueden utilizarlo
como una prictica en que no necesitan leer de manera global el texto para
localizar informacién especifica.
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IDENTIFICAN ELEMENTOS TEXTUALES Y PARATEXTUALES

Los alumnos ya estin relacionados con la prictica de «relectura», pero les
cuesta ser ellos quienes lo demanden, por lo que la docente es que quien lo
propone frecuentemente vy, a partir de ello, hay quienes le piden que lo haga
cuando, a pesar de releer en diversas ocasiones, no queda claro, sobre todo en
textos donde les resulta dificil coordinar la informacién con la que cuentan.
La docente intenta que utilicen los elementos textuales y paratextuales para
relacionar la informacién:

Hanna: Ya leimos en otro libro que son muy fuertes y que toman agua y leche.

Ma: ;Agua?, sleche?

Hanna: Si, ahi lo escribimos [sefiala el cuadro comparativo] «Agua...», pero [se
queda pensando] no dice «leche».

Ma: Es que lo leimos hace tanto que ya no recuerdo, pero lo bueno que ustedes s
se acuerdan que ahi lo escribimos y podemos leerlo siempre que olvidemos las
cosas. Pero lo de la leche, srecuerdan en dénde decia?

Varios: [Se muestran pensantes]

Romina: {Lo leimos cuando dijo lo de las hormigas vaca!

Ma: {No recuerdo!, spuedes buscarlo, Romi?

Romina: {Si!

//Comienza a explorar el apartado de la lectura en busqueda de esa localizacién
especiﬁca// Romina: Mire, maestra, aqui dice: «Hormiga vaca».

Ma: Entonces, Romi dice que aqui leimos lo de las hormigas vaca y que dice
algo acerca de que toman leche... ;Les parece si releemos para ver si toman,
o no, leche?

Varios: ;Si!

Ma: [Relee el fragmento que describe a la imagen]

Allison: {Toman leche!

Isai: {Todos tomaban la leche de la vacal

Ma: jQué interesante! Jamds hubiera pensado que tomaran leche de si mismas.

Hanna: jPero no se llaman vacas!

Ma: ;Por qué dices que no, Hanna?

Hanna: Tt dijiste otro nombre cuando leiste.

Ma: {Hijole! No recuerdo, ;alguien si lo recuerda?

Varios: jNo!
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Romina: ;Puedes volverlo a leer?

Ma: A ver, volvamos al texto para buscar cémo se llama... «La hormiga vaca es el
nombre vulgar de un insecto llamado pulgén [...]».

Varios: jPulgén!

Allison: Son més pequefiitas que las hormigas... [se queda pensando] pero, ;cémo
le sacan la leche?

Isai: {Con la boca!

Fatima: {Con sus antenas!

Allison: {Esas se las apretaban y soltaban la leche!

Isai: {Como las vacas reales, mi abuelito les aprieta y les sale la leche!

Romina: Si, son como los humanos.

Ma: ;Por qué crees eso, Romina?

Romina: Sacan leche y se la toman, igual que nosotros.

El propésito de Romina al pedir que se releyera era establecer el concepto
especifico tratado en el texto para hacer alusién a las <hormigas vacas», lo que
permitié que, ademds, de manera colectiva pudieran establecer las caracteris-
ticas especificas del pulgén, a diferencia de las hormigas convencionales. En
este sentido, hubo quienes recurrieron a releer para aclarar conceptos trata-
dos en el texto y no recurrieron a aquellos términos que ya se habian tratado
de manera cientifica en los textos informativos.

La relectura y el intercambio entre lectores siempre irdn de la mano. La
apertura de este espacio posibilita que cada uno de los alumnos den a conocer
el planteamiento de sus primeras impresiones y las coordinen con la infor-
macién que acaban de escuchar para reelaborar sus saberes.

RELECTURA PARA ESTABLECER INTERPRETACIONES DE LA INFORMACION QUE EL
TEXTO APORTA DE MANERA ESPECIFICA

En el salén de clases, cuando prevalezca un intercambio entre lectores, siem-
pre habri comentarios que no coincidan o con los que no se pongan de
acuerdo o informacién que no ha sido interpretada tal cual. En ocasiones
recurren a releer con ayuda de la docente, misma que propone estas situa-
ciones. Entre mas oportunidades tenian de conocer y poner en prictica estas
acciones, mds se apropiaban de ellas:

120



3

~C 3
le H“ns:
o 9

Ma: jMmmm! Qué rico, insectos con leche.

Varios: jlugh!

Ma: Jajaja... a ver, ;qué mads?

Romina: jCuidan los huevos!

Ma: ;Quién cuida los huevos?

Varios: jLa reina!

Isai: {Hacen la guerra!

Hanna: jSon las soldados!, spuedes leer en donde dice que pelean, maestra?

Ma: jClaro que si, Hannita!, ;recuerdas mds o menos por dénde?

Hanna: [Se queda pensando y toma el libro] Aqui [sefiala un apartado del texto].

Ma: «Unas limpian los tineles, otras cuidan de los bebés, y otras vigilan la ciudad.
Hay otras que salen al exterior en busca de comida o se dedican a la guerra».

Allison: ;Salen al exterior para buscar comida!

Isai: Unas hacen la guerra y otras cuidan el nido... y limpian el nido.

Cada vez recurren con mds frecuencia a la relectura por si mismos para acla-
rar dudas o establecer una sola interpretaciéon de aquella informacién que el
texto aporta de manera especifica (sobre todo en este tipo de textos que apor-
ta informacion real), que no dista mucho de aquella informacién que puede
ser observable y comprobable para los nifios en la vida real:

Ma: Ya habiamos analizado c6mo sacan la leche, pero eso de que se comunican con
ellas, ;alguien recuerda algo?

Aos: [Permanecen pensantes y callados]

Hanna: ;Lo puedes leer otra vez?

Ma: jClaro!, ;recuerdas por dénde lo leimos?

Varios: {No!

Ma: A ver, a ver... aqui estd: «Las hormigas se comunican y cooperan mediante
sustancias quimicas que alertan a los demds del peligro a través de sus antenas».

Romina: jCon sus antenas avisan del peligro!

Ma: ;Cémo lo hacen?

Isai: jLas tocan!

Ma: ;A quiénes?

[sai: jA las demds hormigas!
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En este momento ya identifican la relectura como prictica con diversos pro-
positos de acuerdo con el episodio o el momento. Sin embargo, atn no
establecen elementos sobre los cuales puedan basar la relectura. Serfa fun-
damental que pudieran establecer algtin elemento textual o paratextual, una
imagen o un pasaje; que pudieran indicar a la docente especificamente para
que vuelvan al texto, porque lo demandan.

RELECTURA PARA IDENTIFICAR CARACTERISTICAS DE LA HORMIGA

La relectura con diversos propdsitos es una practica que deberia desarrollarse
frecuentemente en el contacto con los textos, en este caso, para identificar
aquellas caracteristicas de la hormiga reina. Isai pide que se vuelva al texto,
comienza a darle sentido a volver a los textos fuente para aclarar una idea que
contiene palabras especiﬁcas, «releer [...] para precisar una interpretacion
que resulte dudosa» (Castedo, 2009; p. 3).

Diego I.: En mi casa y también tengo muchas hormigas rojas.

Ma: Bueno, pues entonces habri que traerlas para ver si en verdad es como dice el
texto, sno creen?

Varios: {Si!

Ma: ;Recuerdan cémo dice el texto que son?

Fitima: jCabezonas!

Hanna: Es la mds grande!

Isai: A ver, léalo de nuevo...

Ma: [Relee el fragmento que habla acerca de la reina] «En general estas superes-
tructuras se organizan en torno a una reina, mds grande que puede vivir 30
afios [...]».

Hanna: jAh, si! Es la que mas cuida los huevos y la que vive 30 afios.

Fitima: ;S6lo la reina cuida a los huevos!

El propésito de Isai al demandar la relectura era especificar las caracteristi-
cas fisicas de la hormiga, lo significativo es que cada vez eran més los nifios
quienes demandaban la relectura como prictica con diversos propésitos.
En un primer momento, en la lectura de textos literarios, los alumnos
identificaron la informacién mediante la trama, sabian que la informacién
se encontraba implicita, que las imdgenes les aportaban informacién, por-
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ilustracién que observaban.

En la lectura de los textos informativos, a pesar de ser un desafio para los
alumnos dada su complejidad, ya contaban con herramientas que les permi-
tieron enfrentarlos, reflexionar sobre informacién que no era explicita en los
textos; establecian relacién entre lo que escuchaban leer y lo que podian expe-
rimentar en la vida real. La relectura se volvié una prictica recurrente en ambos
tipos de texto porque cumplia con diversos propdsitos, por ejemplo, identificar
que habia interpretaciones diferentes a las propias; esas aportaciones eran acep-
tadas colectivamente cuando estuvieran respaldadas por el texto fuente.

La creacidén de ambientes propicios para la lectura jugé un papel fun-
damental al momento de desarrollar situaciones para leer y escribir. Poco a
poco dejaron de lado esas ideas a las que en un inicio se aferraron sobre aque-
llo que «crefan saber». Poco a poco coordinaron aquello que sabian con lo
que vieron en las imdgenes y lo que escuchaban leer por medio de la docen-
te, y se remitian a aquella informacioén que ya leyeron, de la cual guardaron
memoria y sobre la que tenfan un sentido construido de manera colectiva.

Escuchar leer a la docente, acudir a las imdgenes, utilizar y coordinar
informaciones, comentar entre si lo que acababan de leer, permitié a los
alumnos ampliar su conocimiento y contar con més herramientas para inter-
pretar la informacién que los textos proporcionaban. No por si mismos, sino
a través de compartir con otros sus propias construcciones, en donde cada
uno tenia la oportunidad de dar su propio sentido.

En los textos informativos les costaba un poco mas interpretar la infor-
macién debido a que no tenfan una trama que los guiara, era informacién
directamente proporcionada, pero las caracteristicas peculiares de cada texto
implicaban un desafio por su complejidad; ain con eso, ellos tenfan cono-
cimientos previos acerca de la informacién tratada y, aunque se utilizaran
palabras complejas o pasajes dificiles de comprender, buscaban la manera
de completar esa informacién. En ocasiones no tenfan las palabras més ade-
cuadas y utilizaban lenguaje corporal para dar a conocer aquella informa-
cién que complementara su interpretacién. Por lo tanto, resulté fundamental
profundizar las lecturas, volver a los textos con diferentes propésitos y escu-
char el sentido que sus compafieros le habian dado al texto, a pesar de que no
fueran similares sus interpretaciones.
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CONCLUSIONES

La situacién «saber mis de un tema» permite recurrir a una diversidad de
textos; desde la perspectiva de los alumnos, resulta emocionante y motivador
cada vez que se desarrollan las situaciones de lectura. No les es tedioso leer,
saber mds de insectos, bichos o reptiles, o recurrir a cuentos clisicos que han
leido una y mil veces. Lo fundamental es la manera en que se les presenta la
informacion. Asi lean los textos reiteradamente, serd diferente lo que inter-
preten. Acercar a los alumnos a este tipo de textos de manera continua per-
mite que, de manera progresiva, puedan abordarlos con mayor autonomia.
Si nada mis se les permite leer aquellos que les resulten ficiles, aprenderin
que, para su edad, sélo este tipo de materiales pueden leer: <No se aprende a
leer textos dificiles leyendo textos ficiles» (Lerner, 2001; p. 108).

Brindar estas oportunidades dentro del aula desde edades tempranas per-
mite que los alumnos construyan el sentido de una diversidad de textos de
manera progresiva. Pondrdn en accién aquellas pricticas que les permitan
interpretar textos informativos.

Atreverse a leer textos dificiles [...] es otro quehacer del lector que encuentra obsti-
culos para ingresar en la escuela [...] aprender a leer textos «dificiles» es un aspecto
prioritario de la formacién del lector en la ensefianza obligatoria porque estd vincu-
lado con el propdsito de preparar a los alumnos para desarrollar con éxito estudios

posteriores, para insertarse en la vida académica (Lerner, 2001; p. 107).

Dentro de la prictica docente habrd que incorporar este tipo de textos, con-
siderando las condiciones didicticas mas éptimas para abordarlos y relacio-
narlas para que el contenido de estos textos tenga sentido para los alumnos,
«que sea interpretable a partir de sus conocimientos previos y que simul-
tineamente represente un desafio para ellos y exija la construccién de un
nuevo conocimiento» (Lerner, 2001; p. 110).
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DISCUTIR CON OTROS LOS RECURSOS A UTILIZAR
PARA PRODUCIR TRISTEZA, MIEDO
Y ENGANO EN EL LECTOR
>

Ma. VIANEEY VERIDIANA GALLEGOS GARCIA

Desde la didictica de la lectura y la escritura, los proyectos de produccién
e interpretacién de textos estin vinculados a la produccién de un texto
que tendrd un destinatario a quien se le intenta comunicar algo. Cuando los
alumnos escriben cuentos tradicionales para ofros, se preocupan por el cuidado
de lo escrito, reflexionan acerca de qué y cémo escribir. En este texto se re-
cuperan algunos pasajes de la situacién didactica de reescribir un cuento por
dictado al maestro.

En un primer momento de lectura, a través del maestro de cuentos
tradicionales, los alumnos tuvieron la experiencia de conocer obras lite-
rarias de autores como los hermanos Grimm, Charles Perrault, Aleksandr
Afanseiv y Hans Christian Andersen. Se seleccionaron los textos de Rapun-
zel, La Bella Durmiente, Blancanieves y Hansel y Gretel porque permiten a
sus lectores apreciar y comparar recursos, frases célebres, didlogos canéni-
cos, palabras, descripciones y expresiones con las que los autores provocan
emociones en sus lectores.

Lo que presentamos en este texto son los recursos que utilizan los alum-
nos para producir en su cuento tristeza, miedo y engafio en su destinatario:
el inicio del cuento, la descripcién, la citacién y la estructura candnica. Se
analizan fragmentos de registros de situaciones didécticas que favorecen en
los alumnos el ejercicio de quehaceres del escritor en su reescritura del cuen-
to tradicional Hansel y Gretel.

BUSCAR UN TITULO Y UN INICIO IMPACTANTES

Una caracteristica de este género son los inicios que evocan tiempos lejanos
en los cuales se desenvuelven estas historias fantisticas; el lenguaje hace posi-
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ble que estas historias nos trasladen a lugares inimaginables, a otra época. En

las situaciones de escritura intermedia,! desarrolladas después de las lecturas,
los alumnos registraron y recordaron los inicios de los cuentos para utilizar-
los en su propia version.

Al momento de realizar la reescritura de un cuento tradicional, los
alumnos, al dictar palabras o expresiones a la maestra en el inicio del cuento,
deben ajustarse al registro lingiiistico del género. Los alumnos leyeron textos
del mismo género, lo que les permitié apreciar y apropiarse de las particula-
ridades del lenguaje propio de estas narraciones.

Ma: Entonces, ;c6mo podemos comenzar el cuento?

Carmen: Habia una vez.

Ambar: Habia una vez una familia pobre que tenia dos hijos...

Evelyn: Que vivia en el bosque maestra.

Ma: jA ver! ;Qué mas?

Evelyn: Que vivia en el bosque encantado. Carmen, ;verdad que estaria mis chido
en el bosque encantado?

Ma: Ahi va, jlistos! [Escribe] Habia una vez una familia pobre que tenia dos hijos, sy
qué mas?

Carmen y Evelyn: Y vivian en el bosque encantado.

Carmen: Maestra, le hubiera puesto dos hijos, uno se llamaba Hansel y el otro Gretel.

Ma: [Escribe] Habia una vez una familia pobre que tenia dos hijos, Hansel y Gretel.

La maestra realiza una pregunta: «;cémo podemos comenzar el cuento?»,
Carmen propone comenzar con la férmula de inicio, «<habia una vez», Am-
bar agrega: «una familia pobre que tenia dos hijos» y, finalmente, Evelyn
reformula el inicio: «<habia una vez una familia pobre que tenia dos hijos que
vivia en el bosque encantado». Evelyn ya comienza a pensar de qué manera
se puede escuchar mejor su cuento y pide la convalidacién de su compafiera.
Comienzan a «decidir qué recursos retéricos pueden utilizarse para despertar
el interés del lector: un inicio impactante» (Paione, ef al., 2016; p. 8). Con
esta formula de inicio, las nifias evocan un tiempo muy lejano no precisado
donde transcurrird la historia. «Las férmulas rituales de inicio (habfa una

1 En las situaciones de escrituras intermedias, se trata de la recuperacion, mientras se lee, de las ideas que se
consideran importantes y que seran retomadas al momento de la escritura.
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de interpretacién» (Teberosky, 1999; p. 186).

DIFERENCIAR ENTRE LO DICHO Y LO DICTADO

Al realizar una renarracién de un cuento tradicional por dictado al maestro, los
alumnos se liberan de la invencién de la historia, se centran en la composicién
del cuento, les permite enfocarse en la eleccion de las frases, de las palabras que
queden escritas y sean las mds apropiadas para generar diversos efectos en el
lector, mds ajustadas al lenguaje propio de este género, «[...] al enfrentar los
problemas involucrados en la escritura, toman decisiones acerca de qué van a
escribir y como lo plasmarin e intentan ir adecuando su expresion a las carac-
teristicas del género» (Lerner, Kaufman y Castedo, 2015; p. 8).

Ma: A ver, me estaban diciendo qué seguia del cuento, me estaba diciendo Santi
que los querfan abandonar, y luego no me acuerdo quién dijo porque eran muy
pobres, ;qué podemos poner ahi entonces?, ;qué seguira de la historia, Sarita?,
;cémo lo podemos escribir?, ya mencionamos a la familia, ya dijimos donde
vivian. ;Qué seguird?

Angel: Pues que los quieren abandonar.

Ma: A ver, vamos a anotar lo que dijo Angel, que los querfan abandonar, pero, ;cémo le
podemos poner que los querfan abandonar?, ;cé6mo podemos empezar a escribir eso?,
para que se entienda y que entiendan los demds, ;quién tiene una idea?

Angel: [Yo!

Ma: A ver, ;cémo podemos hacerle, Angel?

Angel: Porque sélo sobraba un pedazo de pan.

Ma: A ver, gle podemos poner «porque s6lo sobraba un pedazo de pan»? ;Si le po-
nemos asi, si se entiende? ;C6mo le podemos explicar a los lectores eso que me
estd diciendo Angel? ;Cémo le podemos poner? ;A alguien se le ocurre?

Carmen: ;Si! Eran tan pobres que sélo contaban con un pedazo de pan.

Evolet: Y su padre trabajaba en el dia hasta en la noche.

Ma: ;Eran tan pobres que sélo les quedaba un pedazo de pan?

Carmen: {Trozo! [Apoyéndose en el afiche]

Se puede observar cémo lo que propone Angel en un inicio es dictado des-
de el lenguaje conversacional, porque «os querian abandonar» es dicho. La
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maestra interviene devolviendo el problema, realiza la consigna: «;cé6mo le
podemos hacer?», Angel reflexiona y modifica su enunciado: «porque sobra-
ba un pedazo de pan», la maestra no convalida la respuesta de Angel, invita a
reflexionar acerca de la propuesta y les recuerda a los destinatarios para que
se posicionen como lectores de su misma produccién. Carmen aprueba la
sugerencia de Angel, pero elimina el nexo subordinante «porque» y refor-
mula el enunciado a «eran tan pobres que sélo les quedaba un trozo de pan»,
apoyandose en el afiche de diferencias y semejanzas de Hansel y Gretel, en
donde este enunciado es dicho para ser escrito.

Esas interacciones a las que los alumnos sélo pueden acceder al rescribir
colectivamente un cuento, permiten hacer visibles los problemas que en-
frentan al escribir; si la produccién se realizara de manera solitaria, no serfan
observables. Cuando escriben de manera solitaria no tienen la oportunidad
de interactuar con sus compafieros, de intercambiar posibles soluciones para
resolver los problemas que enfrentan e ir reformulando las expresiones o
enunciados al lenguaje que se escribe: «Reformular es siempre una manera
de reflexionar sobre el lenguaje, ayuda a estos escritores a pensar en cémo
escribirlo» (Castedo, citado en Peldez, 2016; p. 88).

AGREGAN VARIANTES A MEDIDA EN QUE SE AVANZA EN EL CUENTO

Durante la produccién de la reescritura los alumnos, posicionados como
autores, deciden agregar una variante a su cuento, desean cambiar al per-
sonaje generador de los conflictos y engafios, proponen cambiar bruja
por brujo argumentando que es una nueva versidn, sienten la «libertad
de modificar todo lo que necesite modificar mientras escribe» (Lerner, er
al., 1997; p. 53). Ellos son quienes arman las ideas, discuten y deciden las
palabras, expresiones a utilizar, conservan y modifican para sorprender a
sus lectores.

Mariana: Que la madrastra le dijo al papéd que los llevaran al bosque.

Carmen: jEl padrastro!

Ma: ;Quieren que la madrastra sea la bruja o quieren que en vez de una madrastra
haya un padrastro?

Evelyn: ;Si!

Ma: Si lo cambian asi, no va a poder haber bruja.
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Angel: iBrujo!

Ma: A ver, spor qué quieren brujo?

Ambar: Es que es una diferente versién.

Carmen: jAaah!

Mateo: Entonces, escriba que el padrastro le dijo a la mujer que hay que abandonar

a los hijos en el bosque.

La maestra interviene cuestionando a los chicos: «;quieren que sea bruja o
brujo?», les solicita que justifiquen o argumenten la decisién de modificar la
variante en el texto. Hace evidentes ciertos aspectos del proceso de escritura,
como modificar variantes durante la produccién. Carmen propone padrastro
en vez de madrastra, la docente no convalida la propuesta de la alumna, sino
que losinvitaa reflexionar que si no hay madrastra no habra bruja en su cuento.
Mateo y Angel solucionan el problema cambiando el personaje de la «bruja
por brujo». «Las variantes que se introducen es para producir un efecto dife-
rente en el lector» (Paione, ef al., 2012; p. 12). Ambar argumenta a la maestra
que pueden modificar el personaje, porque es una nueva version, posicionada
como autora del cuento. «Algunos aspectos pueden variar, no sélo porque los
nifios son los autores del texto sino también porque otros autores lo han he-
cho al producir distintas versiones del mismo cuento» (Castedo, 2009; p. 11).
Las variantes favorecen que cada versién sea un cuento tnico y diferente.

AJUSTAR LAS EXPRESIONES AL LENGUAJE DE LOS CUENTOS

Durante la produccién del cuento es de suma importancia que los alumnos
comuniquen los estados de dnimo de los personajes; esto resulta un verdade-
ro desafio, pues ellos pueden dar cuenta de lo que siente el personaje, pero,
¢cémo escribirlo en su cuento?, ;qué palabras son adecuadas para lograr el
sentimiento en los lectores? El desafio estd puesto en que los alumnos se cen-
tren en cémo escribir la tristeza, el engafio y el miedo de los personajes en su
cuento «[...] conscientes de las pertinencias e importancia de emitir cierto
tipo de mensajes» (Kuperman, 2012; p. 25).

//Cuando los alumnos dictan a la docente//

Sara: Y Hansel le dijo a su hermana, a su hermanita, que espere a que salga la luna

y encontrarén las piedras brillantes para llevarlos de nuevo a casa.
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Ma: Oigan, pero, ;por qué le habrd dicho Hansel a su hermana «espera a que salga

la luna y encontraremos las piedras brillantes»? ;Cémo creen que se sentirfa
Gretel para que Hansel le dijera esto?

Carmen: Triste...

Ma: Entonces, ;cémo podemos poner eso?

Sara: Que Hansel se eché a llorar.

Carmen: ;Hansel?

Sara: jAchis! {Gretell Empez6 a llorar y su hermano le dijo que espera a que salga la
luna y encontrarén los guijarros brillantes para llegar a casa.

Ma: Entonces, a ver, le vamos a poner: cuando Hansel y Gretel se dieron cuenta que los
habian abandonado, Gretel se puso a llorar... ;Cémo ven?

Sara: [Lo relee] Si, asi si, pero se echd, maestra.

Ma: [Escribe en el afiche] Cuando Hansel y Gretel se dieron cuenta que los habian

abandonado, Gretel se eché a llorar.

Sara le dicta a la maestra en un primer enunciado: «Hansel se eché a lloram,
la maestra escribe: «cuando Hansel y Gretel se dieron cuenta que los habian
abandonado, Gretel se puso a llorar». Sara, cuando relee, advierte un error
en el enunciado y cuando la maestra pregunta, ella puntualiza: «si, pero se
echd, maestra». En la relectura Sara realiza un quehacer de escritor: «[...]
revisar la coherencia de las modificaciones que va introduciendo» (Castedo,
2003; p. 175).

La escritura colectiva y luego la relectura de lo que se escribe, «hace po-
sible un desdoblamiento efectivo, porque les permite a los nifios desempeniar
alternativamente los roles de productor y lector» (Lerner, ef al., 1996; p. 41).
Paulatinamente, los alumnos se dan cuenta de «cémo expresar por escrito los
estados emocionales de los personajes» (Peldez, 2016; p. 92).

USAR RECURSOS PARA LOGRAR EFECTOS DESEADOS EN EL LECTOR (DESCRIPCION)
Una caracteristica de este género es que las historias ocurren en tiem-
pos y lugares lejanos, donde el contexto geogrifico remite a espacios de
bosques frondosos y paisajes de una época no precisada en el tiempo. Sus
escenarios son descritos de una manera que produce miedo en los lectores
al ir imaginando los lugares donde transcurren las historias. Los alumnos
profundizan en el lenguaje que se escribe al describir su bosque y agre-
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de estos lugares.

Ma: [Escribe en el afiche] Al anochecer el padrastro y la mamd volvieron a hablar de
abandonar a Hansel y Gretel y darles el iiltimo trozo de pan ;Asi puede quedar?

Sara: Y dejarlos en el medio del bosque...

Sara: Si, en el medio del bosque.

Carmen: No, en el fondo del bosque.

Sara: En el fondo del bosque.

Ma: [Escribe] Al anochecer el padrastro

Evelyn: Le dijo a la mujer.

Ma: [Escribe] Le dijo a la mujer

Evelyn: Otra vez le falt6 dos puntitos.

Ma: ;Qué le dijo?

Evelyn: Pero los puntitos, maestra...

Ma: [Releyendo] Al anochecer el padrastro le dijo a la mujer, dice aqui Evelyn que
van dos puntitos, ssi? ;Y qué le dijo?

Evelyn: Que otra vez abandonaran a Hansel y a Gretel.

Ma: Nuevamente hay que abandonar a Hansel y a Gretel. ;Por qué?

Carmen: Porque s6lo nos queda una mitad de pan.

Ma: A ver, qué les parece si le ponemos aqui: Tenemos que volver a abandonar a Han-
sel y Gretel porque nada mds nos queda una mitad de pan... ;si?

Carmen: {Si!

Ma: Oigan, pero... ;dénde los van a abandonar?

Evelyn: Al bosque encantado.

Carmen: En lo profundo...

Ma: ;En lo més profundo del bosque?, sen el fondo del bosque?, scémo lo podemos
poner?

Evelyn: En lo profundo del bosque encantado.

Carmen: El fondo es para abajo, maestra.

Ma: [Relee] Tenemos que volver a abandonar a Hansel y a Gretel en lo profundo del

bosque encantado porque sélo nos queda una mitad de pan ;Qué mis?

Carmen, Sara y Evelyn describen el lugar donde se ha desarrollado esta
historia, el bosque. A través de la experiencia que adquirieron como lec-
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toras de cuentos tradicionales, han escuchado a través de su maestro las
descripciones de estos lugares y estin utilizado esta experiencia lectora al
reescribir la propia. Las alumnas, a través del intercambio de opiniones,
logran describir y profundizar el espacio donde se genera la historia, des-
criben el bosque como un espacio fantdstico tipico de los cuentos tradi-
cionales, «profundo», «encantado»: «El interjuego narracién-descripcion
es uno de los saberes que se manifiesta al construir relatos. La descripcién
puede crear efectos de creacion, de suspenso, deteccion de la accidn, len-
tificacion o aceleracion del ritmo del relato» (Kaufman y Rodriguez, 2008,
citado en Peldez, 2016; p. 65).

Reescribir supone tener en cuenta dénde suceden esos hechos, un mun-
do de bosques profundos, encantados, un mundo creado de la ficcién (Ku-
perman, 2012). Estas maneras de decir brindan a los escritores «la oportuni-
dad de pensar en el lenguaje que se escribe» (Kuperman, 2012; p. 22).

ESCRIBEN LA VERSION DE HANSEL Y GRETEL IMITANDO RECURSOS UTILIZADOS
POR OTROS AUTORES

Cuando los alumnos se estdin formando como escritores de cuentos tradi-
cionales, retoman en su versidén ciertos recursos literarios de los escritores
expertos, «la rescritura forma parte de un procedimiento més general que da
lugar a la citaciodn, a la imitacion» (Teberosky, 1999; p. 104). No se trata de
una situacién de copia del mismo cuento. La rescritura de un cuento tradi-
cional permite a los alumnos que prueben los recursos utilizados por otros
autores de este género; en la rescritura se centran mds en cémo escribir que
en inventar la historia; tienen la posibilidad de «imitar antes que inventar», lo
que implica: «Introducir la palabra del otro, es citar, construir una represen-
tacién de palabras ajenas transponiéndolas de un sitio a otro» (Peldez, 2016;
p- 71). «La citacién es la garantia de autenticidad» (Teberosky, 1990).

EL RECURSO DE LA CITACION

Una caracteristica de este tipo de relatos maravillosos son las repeticiones,
frases célebres, expresiones significativas y didlogos canénicos entre los per-
sonajes de estos cuentos tradicionales, recursos que los nifios y la maestra
fueron apreciando en las situaciones de lectura a través del maestro, recursos
modelo que aplican en su propia versién (Lerner, 1997; p. 49).
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la reescritura, discuten acerca de cémo dictar a la maestra la frase célebre a
plasmar en su cuento.

Evelyn: ;Sil y después habia una viejita...

Carmen: No, una ancianita.

//Sarita levanta la mano//

Ma: Sarita, jcémo le ponemos?

Sarita: La viejita que estaba en la casita decfa: «;quién se come mi casita?»

Ma: ;Cémo le ponemos?

Sarita: Y se escuch6 un ruido dentro de la casita que dijo una viejita: «;quién se
come mi casita?»

Evelyn: ;Quién se come mi casita como una ardillita?

Anthony: No puede ser una viejita, porque es un brujo. Le ponemos... «Y se escu-
ché una voz de un viejito».

Mateo: De un anciano...

Anthony: Un anciano que decia: «;quién se come mi casita?»

Carmen: No, ;quién roe mi casita como una ardillita?

Evelyn: [Apoyando a Carmen] ;Quién roe mi casita como una ardillita?

[La maestra escribe en el afiche] Se escuchd la voz de un viejito dentro de la casita

Ma: ;Qué dijo, muchachos?

Sarita: ;Quién roe mi casita como una ardillita?

Carmen: Asi, ;quién roe mi casita como una ardillita?

[La maestra escribe en el afiche] Quién roe mi casita como una ardillita

Anthony: Dijo el viejillo. ..

Carmen: Dijo el ancianito, jdijo el ancianito, pdngale!

Ma: [Relee] «;Quién roe mi casita como una ardillita?» Carmen, aqui ya le pusimos
[sefialando el aﬁche y releyendo] «se escuchd la voz de un viejito dentro de la casita
que dijo quién roe mi casita como una ardillita».

Anthony: {Si, péngale!

[La maestra escribiendo en el afiche] Los nifios contestaron

Sarita: Los nifios contestaron la brisa, la brisa...

Evelyn: La brisa, la brisa que del cielo es la hija.

Aos: La brisa, la brisa que del cielo es la hija.

Ma: ;Estds de acuerdo, Carmen?
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Carmen: {Si!

[La maestra escribe en el afiche] La brisa, la brisa que del cielo es la hija.

La produccién colectiva del cuento favorece que los alumnos se sientan ha-
bilitados para interactuar, hablar, compartir opiniones acerca de la compo-
sicién del cuento y justificarlas. Respetan los argumentos propuestos por sus
compafieros para realizar su propia version, dictan a la maestra el diélogo
candnico, utilizando las mismas palabras del autor. «La reescritura significa
para los nifios una citacién de las ‘mismas palabras’, palabras del lenguaje que
se escribe, del cuento objeto redactado» (Teberosky, 1999; p. 106).

Se estin posicionando como autores al sentirse habilitados de dictar a
la maestra la expresién que resulté mis significativa para ellos, sin necesidad
de voltear al texto fuente o a los planes de texto, son «capaces de recordar en
memoria a corto plazo, lo esencial de la historia sino también aspectos lite-
rales de su forma de expresion, las palabras claves facilitan el recuerdo literal»
(Teberosky, 1999; p. 109).

PENSAR Y REPENSAR LA MANERA DE ESCRIBIR EL ENGANO EN SU CUENTO

Un desafio que enfrentan los alumnos en su reescritura es cémo describir
los engafios que los personajes realizan, con el propésito de que los lectores
potenciales perciban el efecto de intriga que transmite. En la reescritura de
Hansel y Gretel, los alumnos logran «anticipar al lector» (Peldez, 2016) los
siguientes engafios:

*  En el segundo intento de los padres para abandonar a los nifios en
el bosque.

Elplande Gretel para engafiaralabrujay salvara Hansel. Gretel cam-
bia de comportamiento después de estar obligada a realizar trabajos
rudos, planea deshacerse de la bruja empujindola dentro del horno.

Desde la perspectiva formalista rusa, Vladimir Propp analiza elementos recu-
rrentes en numerosos cuentos populares rusos. Denomina «funciones» a estos
componentes y los caracteriza como las acciones de los personajes definidas
desde el punto de vista de su significacién en el desarrollo de la intriga. Las
funciones de los personajes representan las partes fundamentales del cuento;
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una de estas es el engafio, reconocido por el autor como la funcién que el

agresor intenta para embaucar a su victima, apoderarse de ella o sus bienes
o la funcién de la manera en que la victima se deja embaucar y ayuda, a su
pesar, a su enemigo (Propp, citado en Peldez, 2016; p. 146).

En este apartado se pretende mostrar cémo superan los desafios que se
les presentan para reescribir el engafio. En «el abandono de los nifios en el
bosque por los padres»:

Anthony: [Dirigiéndose a Mateo] «Tonto! —le dijo la mujer—. Mira, ven...»

Mateo: [Lee y observa] Si, esta bien.

Ma: Cuando habiamos leido el cuento dijimos que lo que decia el narrador se ponia
entre dos, ;qué?

Evelyn: Rayitas.

Ma: «;Tontoh Y lo que sigue, ;quién lo dijo?

Mateo: El padrastro.

Carmen: {El narrador!

Ma: El narrador [releyendo el cuento] «;Tonto! —le dijo la mujer—, ese no es tu
gatito sino el sol de la mafiana que ilumina la chimenea».

Sarita: Cuando ya dicen la chimenea, cuando ya llegaron a lo profundo del bosque,
les encendieron una fogata y los dejaron ahi.

Ma: Pero... scémo es?, scudndo regresaron?, scuindo llegaron?

Sarita: Y cuando llegaron a lo mis profundo del bosque, les encendieron una fogata
y los dejaron ahi.

Ma: Muy bien, ah{ va [escribe el texto].

Sarita: Cuando los dejaron ahi, Hansel y Gretel escuchaban el hacha de su padre,
pero no era el hacha sino una rama seca golpeando un érbol.

Evelyn: Un édrbol seco.

Carmen: Era la rama seca de un 4rbol, que estaba golpeando con otro drbol.

Ma: A ver, entonces, lo podemos poner: «Hansel y Gretel creyeron escuchar el
hacha de su padre, pero era una rama que estaba golpeando contra un érbol

SeCco».
Sara propone la escena del engafio, sin embargo, no es correcta la manera

en que plantea la coherencia de los actos. La maestra interviene devolviendo
el problema mediante preguntas orientadas a que piense en la coherencia
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del texto. Sara reformula su propuesta y le dicta: «cuando llegaron a lo mds

profundo del bosque les encendieron una fogata y los dejaron ahi». La maes-
tra escribe el texto y Sara agrega: «cuando los dejaron ahi, Hansel y Gretel
escuchaban el hacha de su padre, pero no era el hacha sino una rama seca
golpeando un 4rbol». La maestra recupera la propuesta de Sara acerca del
engafio y Sara dicta el engafio utilizando «pero», «este adversativo aclara al
lector lo que en realidad estd pasando» (Peldez, 2016; p. 154). De esta mane-
ra, Sara resuelve el problema de escribir el engafio empleando una sucesién
de acciones, brindando pistas al lector sobre el engafio. Sin embargo, no
agregd que «el padrastro les dijo que irfan a cortar lefia y los esperaran ahi»,
y esto afecta a la cohesién de la frase propuesta por Sara.

Otro problema que enfrentan los nifios es indicar a los lectores el cam-
bio de comportamiento de Gretel para engafiar a la bruja y arrojarla al horno
para salvar a Hansel.

Ma: [Escribiendo en el afiche] Métete al horno.

Carmen: [Dictando] Para ver si estd suficientemente caliente.

Sarita: «Yo no sé meterme», y el brujo le dijo: «estd muy grande, todos pueden
queper ahi».

Carmen: {Caber! [corrige a Sarita.]

Sarita: Caber, y Hansel aventd al brujo.

Mateo: Gretel...

Anthony: ;Hansel o Gretel?

Sarita: Gretel.

Ma: Carmen, ;tli que piensas?

Carmen: Y luego le dijo Gretel, eso sdlo era una trampa para poder comérsela,
Gretel le dijo: «no sé cémo meterme», y el brujo le dijo: «estd muy grande la boca
del horno, todos podemos caber ahi, muéstrame cémo se hace», el brujo metié
la cabeza a la boca del horno y Gretel buscé la llave para poder sacar a Hansel y
luego encontraron otros tesoros.

Ma: Anthony, ;td qué opinas?

Anthony: Entonces, Gretel le dijo: «yo no sé cémo meterme al horno», entonces le
dijo el brujo: «jtonta! todos podemos caber ahi», entonces meti6 la cabeza y Gretel
lo empujé, cerrd la puerta, tomd las llaves, abri6 la jaula, encontraron los preciosos

tesoros, llegaron con su papé, digo, con la mama y vivieron felices para siempre.
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Carmen: {El padrastro ya habia muerto!

Nati: El brujo meti6 la cabeza en el horno, Gretel empujé muy fuerte la puerta del
horno y encontré la llave y salvé a Hansel.

Ambar: Después dijo el brujo: «métete al horno a ver si ya esta caliente para comerme
a tu hermano», después Gretel dijo: «muéstrame, porque yo no sé cémo».

Carmen: Era un engafio.

Ambar: Después dijo el brujo: «jtonta! [cambia el tono de voz] sélo debes de meter
la cabeza», y el brujo la meti6, Hansel no, Gretel aventé al brujo y cerré la puer-
ta, le abrid a su hermano, sacé piedras brillantes, se fueron a su casa y el padrastro
habia muerto.

Ma: A ver, miren, no estin escuchando lo que dice Carmen que era un engafio, una
trampa, jverdad? y Gretel se dio cuenta de que era una trampa. Carmen si nos
dictd esa parte, hay que poner esa parte porque se la vamos a llevar a los nifios
de primero el cuento y a veces los cuentos nos advierten cuando es una trampa,
cuando es un engafio.

Evolet: Porque si Gretel habia metido la cabeza ahi probablemente el brujo la habia
aventado, la habia quemado.

Carmen: La hubiera cocinado.

Ma: ;Cémo nos lo dijiste, Carmen?

Carmen: Gretel se dio cuenta de que era un engafio y le dijo al brujo: «no sé cé6mo
meterme», y le dijo: «jtonta! todos nos podemos meter aqui adentro», y el brujo
metié la cabeza al horno, Gretel lo empujé y lo meti6 al horno y cerré el horno y
fue a buscar una llave para sacar a su hermano, a buscar la llave de la jaula donde
estd su hermano, y la abrid, y Hansel salié como un pajarito desplegando sus alas.

Ma: Entonces le vamos a poner: Gretel se dio cuenta que era un engafio, ssale?
[Escribe en el afiche] ;Qué mas?

Carmen: Y le dijo al brujo: «no sé cémo meterme al horno», y le dijo: «jtontal»

Ma: Pero... spara qué era un engafio?

Anthony: Para comerse a Gretel.

Ma: ;Cémo le podemos poner?

Carmen: Que era un engafio para comerse a Gretel.

Ma: ;Cémo le ponemos? [Relee] «Gretel se dio cuenta que era un engafio para
comerse a Gretel y que el brujo...»

Carmen: En realidad querfa comerse a los dos.
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La maestra permite que los alumnos realicen intercambio de ideas e intervie-
ne para que otros alumnos, que no han brindado su opinién acerca de cémo
organizar, expresar y escribir el engafio, lo hagan. Les recuerda que deben
tener en cuenta a los destinatarios, para que ellos adviertan el engafio al rea-
lizar un didlogo de escritor a escritor.

El engafio se produce mediante un didlogo entre el personaje antagdni-
co y el personaje débil, «el brujo y Gretel», se observa la capacidad de inter-
pretar el engafio por los alumnos vy la facilidad con la que Carmen resuelve
el problema de dictarle a la maestra el estado mental de Gretel, en donde
advierte las intenciones del brujo a sus lectores.

Los alumnos, posicionados como escritores debutantes, tienen que en-
frentar este desafio entre lo que el brujo piensa, dice y hace. En este episo-
dio, Carmen y Ambar advierten lo que el brujo est pensando, lo que dice a
Gretel con la intencién de engafiarla. Para los nifios no represent6 problema
interpretar el engafio porque pueden comprender este hecho desde muy pe-
quefios (Peldez, 2016).

CONCLUSIONES

Estas situaciones en las cuales la maestra interviene e interacttia con los alum-
nos brindan la oportunidad de promover que participen en la resolucién de
los problemas a los que se enfrenta un escritor, y compartir con ellos «os
problemas que se le plantean al escribir» (Lerner, 1993; p. 106). Al cuestio-
narlos acerca del sentir de los personajes y devolverles el problema de c6mo
reescribirlo en su cuento, aprenden qué expresiones usar y como presentar
la informacién considerando al lector. Comienzan a reformular las ideas que
van surgiendo acerca de la composicién del texto para transformarlas en ex-
presiones que se adaptan al lenguaje de los cuentos tradicionales e informan
al lector de los sentimientos de los personajes.

Reescribir el engafio es un problema con el que se enfrentaron los alum-
nos; en esta situacion las condiciones didécticas fueron poco favorables en
cuanto a la intervencién de la maestra, al no realizar o solicitar la relectura
de pasajes de textos fuente con el propésito de que los alumnos advirtieran la
manera en que los autores consagrados resuelven este problema. No obstan-
te, lograron de manera colectiva resolver el problema de brindar pistas al lec-
tor, para que anticipe el engafio y advierta las intenciones de los personajes.
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(MAESTRO, HOY NO VAMOS A LEER?
LECTURA EN VOZ ALTA

>

Davip Cuevas CARLOS

Las cosas del pasado, para muchos de nosotros, suelen ser significativas para
nuestra vida, de manera que, aunque pasen los afios, siempre se recorda-
rin con felicidad; otras fueron una herida dificil de sanar que ha dejado una
cicatriz dificil de restablecer y que uno quisiera quitar, borrar para siempre
para que ya no lastime. Es dificil recordar detalladamente la forma en que nos
ensefiaban a leer, mds cuando no tuvimos algo significativo que nos permita
asociarlo. Recuerdo que me ensefiaron a leer por medio del abecedario: nos
ponian a memorizarlo una y otra vez, cuando lo aprendiamos, la maestra nos
decia que repitiéramos el sonido de las consonantes con una vocal para formar
silabas y construir palabras. Esta forma de ensefianza memorizada, donde los
alumnos son completamente receptivos, hoy en dia prevalece. Las consecuen-
cias propician un desacierto en la comprensién de la lectura y provoca en los
grupos la constante dificultad al leer.

Actualmente, trabajo como docente en la comunidad de Chupaderos,
Villa de Cos, Zacatecas. En los tres tltimos afios he atendido 3° grado y he
tenido dificultades para que los alumnos avancen en los aprendizajes que se
espera que cumplan debido a que llegan con deficiencia en la lectura.

Diez de treinta alumnos tienen problemas al leer, sélo deletrean o pro-
nuncian el sonido de las letras sin juntar las silabas o pronunciar palabras. Al
pronunciar letra por letra, sin ningtin significado para ellos, no son capaces
de interpretarla. Mencionan la primera palabra que se les viene a la mente
o la que escuchan al compafiero decir, totalmente ajena a la que trataron de
leer. Por ejemplo, Yoselin, que pronuncia sélo las letras al deletrear c-a-s-a,
se queda pensando y dice: «escuelal». Desde primer grado la lectura sigue
siendo mecanizada y no comprendida, no implica sélo leer repetidamente
las palabras, sino que es todo un complemento, porque leer es interpretar y
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comprender lo que se lee para dar a conocer, para emitir una opinién critica
de lo que estd escrito.

En los dos primeros grados de primaria, casi siempre la mayoria de los
nifios son capaces de aprender a decodificar los signos de lectura y repetir las
palabras, frases o parrafos escritos, pero sin comprension de lo leido. Uno de
los principales objetivos cuando se ensefia a leer a los nifios es que adquieran
el habito, que lean por si mismos, por lo que, con este trabajo, pretendo que
los nifios de tercer grado de primaria mejoren lo que han aprendido en los
dos grados anteriores respecto a la lectura y su comprension, teniendo como
base la lectura en voz alta.

Todos los cambios totales son buenos, pero con base en mi experiencia
como docente no he cambiado del todo mi forma de trabajar y trato de com-
binar la forma tradicional con la actual, voy poco a poco modificando mi
ensefianza. Admito que sigo en la idea de tratar de tener un grupo ordenado
y disciplinado, pero también sigo trabajando para formar un grupo al que le
guste leer, que tome la posicién de lector que prefiera y aceptar que también
se aprende con algarabia.

La lectura es un elemento necesario para el desarrollo del ser humano
por ser un medio de informacién, conocimiento e integracion en el contex-
to, no sélo educativo sino fundamentalmente en el contexto social. Como
ya he dicho, la lectura no implica leer repetidamente las palabras, sino que
es un complemento, interpretar y comprender lo que se lee para emitir una
opinién critica. No basta con leer esporddicamente para lograr este objetivo,
es necesario crear en el alumno un habito por la lectura donde se encuentre:
en casa, en la institucién o en el entorno que le rodea.

Considero de suma importancia en mi trabajo como docente que es pri-
mordial trabajar con los alumnos, conocer sus gustos, necesidades, su contexto
social y familiar, qué les interesa y, con base en esto, encaminar mi experiencia
como docente y traer al aula lo que plantea el Programa de Estudio 2018.

Para iniciar esta aventura fue necesario investigar lo que el Programa de
Estudios 2018 pretende con los alumnos de tercer grado. En dicho documen-
to se menciona que es necesario realizar estrategias de lectura para abordar
e interpretar textos. Desde la perspectiva constructivista, las contribuciones
de Solé, quien utiliza los aportes de Pozo (2010), Danserau (1985), Nisbett
y Shocksmith (1987), denomina las estrategias de lectura como «actividades
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orales, escritas o de otro tipo, con el fin de adquirirlas, retenerlas y poder
utilizarlas» (1993; p. 3). Para que logren tener el significado de un texto, los
alumnos tendrén que «adquirir, almacenar y, utilizar la informacién para
organizarla, categorizarla y utilizarla como soporte para obtener una nueva
informacién» (Solé, 1993; p. 3).

Este proceso constructivo permitird a los alumnos localizar informacién
puntual en cualquier texto, hacer deducciones e inferencias y, por lo tanto,
tener una mejor comprension de lo leido. Para lograr una mejor compren-
sién de la lectura, el Programa de Estudios 2011 de tercer grado sugiere
trabajar intensamente con distintos tipos de texto para lograr que la lectura
sea una actividad cotidiana y placentera. Nos propone diversas maneras de
impulsarla: «leer frente a los alumnos en voz alta, leer con propésitos di-
ferentes, organizar la biblioteca del aula, facilitar que los alumnos lleven a
casa materiales de lectura para integrar a la familia en la actividad de lectura,
compartir la lectura con otros» (p. 48). Se propone que el trabajo de ense-
fianza, de interaccién intensa con los textos, se realice a través de actividades
permanentes y secuencias de actividades.

Después de diagnosticar al grupo de tercer grado llegué a la conclusién
de que es primordial mejorar su comprensién. Al revisar los aportes del Pro-
grama de estudio 2018, Solé (1990 y 1998) y Cova (2004), me di cuenta de
que se puede lograr que los alumnos mejoren su comprensién mediante la
lectura en voz alta.

Se utilizaron secuencias de actividades en voz alta para leer con propédsi-
tos diferentes por ser una actividad de tradicién social, Cova (2004) la define
como: «Una actividad social que permite, a través de la entonacién, pronun-
ciacién, diccidn, fluidez, ritmo y volumen de la voz, darle vida y significado
a un texto escrito para que la persona que la escuche pueda imaginar, sofiar,
exteriorizar sus emociones y sentimientos» (p. 55). La prictica de la lectura
en voz alta inicia en el contexto social, familiar y por supuesto, la escuela es
la encargada de ensefiar «para favorecer, no solo el desarrollo del lenguaje del
nifio, sino también su desarrollo integral» (Cova, 2004; p. 20).

La lectura en voz alta permite a los alumnos tener mayor oportunidad
de lograr un avance en sus quehaceres lectores en el aula, asi como aplicarlos
fuera de ella. La lectura en voz alta se refiere a poder realizarla en una forma
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adecuada que permita su comprensién, para darle vida al texto y que los
alumnos adquieran nuevos conocimientos, desarrollen interés por la lectura
y elaboren con mayor facilidad las tareas escolares.

Cuando la lectura no se realiza correctamente, o no es comprendida,
dificilmente se puede generar gusto por ella. En cambio, cuando la lectura
en voz alta propicia la imaginacién, la exteriorizacién de emociones y sen-
timientos, permite al alumno leerla, comprenderla mejor y genera un mejor
gusto por hacerlo; se crea una conexién placentera entre el lector y el texto,
el aprendizaje es mutuo entre lector y oyentes.

LOS PRIMEROS ACERCAMIENTOS A LA LECTURA

Al inicio del ciclo escolar en tercer grado, el primer proyecto fue formar la
biblioteca del aula, para ello se hizo una indagacién con los alumnos acerca
de lo que saben sobre una biblioteca. De acuerdo a sus comentarios, me di
cuenta de que su conocimiento es muy superficial, por lo que fuimos a visi-
tar la biblioteca de la comunidad; ahi encontraron materiales de lectura que
pueden consultar como revistas, enciclopedias, historietas, novelas, historia,
entre otros mas.

La bibliotecaria explicé a los nifios y nifias el funcionamiento, el regla-
mento y los programas que hay, como el préstamo a domicilio y la impor-
tancia que representa sacar una credencial para que puedan llevarse a casa su
libro favorito.

A partir de los conocimientos que adquirieron en la biblioteca publica,
en septiembre, instalamos la biblioteca del aula con materiales interesantes
para que los alumnos pudieran leer diariamente, consultar informacion, ade-
mis de establecer el préstamo a domicilio. Esto dio pauta a empezar con los
momentos de lectura, a determinar qué leerfamos y a establecer tiempos de
lectura en el aula, grupal e individual, asi como lecturas familiares.

Desde el inicio del ciclo escolar se instalé un espacio de lectura diaria
a través del maestro (como una actividad permanente) en los dos primeros
bimestres del afio escolar, porque «al destinar momentos especificos y pre-
establecidos de lectura, se comunica a los nifios que es una actividad muy
valorada» (SEP, 2018; p. 30). El maestro comenzé leyendo a los alumnos
cuentos, leyendas y fabulas porque que es de suma importancia que se ha-
bitden a la lectura y que el docente se convierta en un lector experto que
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ensefie comportamientos de lector, con la finalidad de que, en los momentos
de lectura, el alumno adquiera conocimiento detallado de la manera correcta
de leer en voz alta, para que adquiera gusto e interés en un aspecto personal
o para compartir con los demds.
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Una vez establecido un ambiente de lectura a través del maestro, se inicié
con la lectura en voz alta por si mismos durante el mes de octubre. Los nifios,
cuando leen individualmente en voz alta frente al grupo o a sus compaiieros,
se cohiben, lo que no les permite hacerlo con claridad y fluidez. Al inicio de
esta actividad leyeron en equipo en voz baja para lograr confianza en si mis-
mos y que se sintieran arropados entre ellos. Después se realizé la lectura en
voz alta de cuentos cortos en equipos. Pasaron al frente del grupo y podian
hacerlo dos, tres veces o como lo fueran necesitando hasta leer con mejor
fuidez.

En el mes de noviembre se practicé la lectura en voz alta, las primeras
dos semanas se hizo énfasis en respetar puntos y comas. En las dos tltimas
semanas del mes, a la lectura en voz alta se agregé la entonacién de los signos
de admiracién e interrogacién.

En diciembre, en la lectura de cuentos cortos en voz alta se incluy6 la
diccion. Se leyeron textos individualmente o en binas en voz alta frente al
grupo y, ademds, compartieron la lectura con otros grupos de primero y
segundo grado.
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Entonces, toda vez que ellos aprendieron a leer, mejoraron la fluidez, hicie-
ron énfasis en la entonacidn, la diccidn y los alumnos pudieron leer en voz
alta frente a otros con claridad, se les facilité la comprensién de lo que lefan.

Cuando los alumnos tuvieron mayor seguridad al leer, se fue creando el
gusto y el hébito por la lectura, también perdieron el temor a leer en voz alta
frente a los compafieros, maestros, familiares y amigos. A diario pedian en
préstamo los libros a su casa y todos los dias, al iniciar la clase, comentibamos
su experiencia en el aula sobre si les gust6 el libro, con quién lo compartie-
ron, qué fue lo que mis les gustd.

LA LECTURA Y LA COMPRENSION DE TEXTOS
Como siguiente accién retomé un ingrediente fundamental: recuperé los
aportes de Isabel Solé y de Goodman, quienes se dedican a investigar los pro-
cesos de comprensién de la lectura. Leer es una actividad complicada cuando
no logramos comprender su procedimiento, o su mecanismo de realizacién,
puesto que no s6lo implica decodificar los signos de escritura, sino compren-
der el mensaje que emite cada uno de los textos, el propésito de hacerlo y el
objetivo que se persigue, ya que son diferentes en cada persona.

Solé y Goodman nos dicen qué es la lectura y cémo hacer para que los
alumnos comprendan textos en el aula. De Goodman (1998) retomo que
«aprender a leer es considerado como el dominio de la habilidad para reco-
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nocer palabras y adquirir un vocabulario de palabras visualizadas, palabras
conocidas a la vistar. De Solé recupero las condiciones para la aplicacién de
estrategias de lectura, producto de tres condiciones:

*  De la claridad y la coherencia del contenido de los textos, de que su
estructura resulte familiar o conocida, y de que su léxico, sintaxis y
cohesién interna posean un nivel aceptable.

*  Del grado en que el conocimiento previo del lector sea pertinente
para el contenido del texto [...] para que el lector pueda compren-
der, es necesario que el texto si se deje comprender y que el lector
posea conocimientos adecuados para elaborar una interpretacion
acerca de él.

*  De las estrategias que el lector utiliza para intensificar la compren-
sién y el recuerdo de lo que lee, asi como para detectar y compensar
los posibles errores o fallos de comprensién (Solé, 2000; p. 60).

Las estrategias que propone Solé (1995) como més adecuadas a realizar en los
procesos de lectura, son las que permiten establecer predicciones, construir
la idea principal y aportar el conocimiento previo, asimismo:

*  Permiten dotarse de objetivos de lectura y actualizar los conoci-
mientos previos relevantes (previas a la lectura/durante ella).

*  Permiten establecer inferencias de distinto tipo, revisar y comprobar
la propia comprensién mientras se lee y tomar decisiones adecuadas
ante errores o fallos en la comprensién (durante la lectura).

*  Las dirigidas a recapitular el contenido, a resumirlo y a extender el
conocimiento que mediante la lectura se ha obtenido (durante la
lectura/después de ella) (pp. 62-64).

De estas estrategias depende que los alumnos logren la interpretacién del
texto. En ese proceso de comunicacion, es necesario establecer un proceso
entre el lector y el texto con un objetivo claro que guie la lectura, «siempre
leemos para algo, para alcanzar alguna finalidad» (p. 17), por lo que la lec-
tura se debe convertir en una actividad voluntaria y placentera para nifios y
profesores.
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partidamente un texto en voz alta, alumnos y maestro; elegimos novelas,
cuentos de aventuras o de suspenso, que son nuestros favoritos. Al compartir
la lectura siempre interrumpimos en puntos estratégicos que nos generan
intriga, suspenso, misterio. Los nifios se interesan tanto que piden el libro en
préstamo para continuar la lectura en casa y, al dia siguiente, comentarlo en
la clase. Comparto dos ejemplos.

LEER PARA COMPRENDER: ANTES, DURANTE Y DESPUES

Antes de la lectura, que implica «aportar conocimientos y experiencias pre-
vios, predecir, formularse preguntas a partir del titulo, inicialmente, y los
subtitulos e ilustraciones después» (Solé, 1995);

Mo: Buenos dias, nifios, el dia de hoy les voy a leer el cuento de «El armadillo y
el leén», un texto de Luis de la Pefia, con ilustracién de Esmeralda Rios, espero
que les guste. Escuchen con atencién. ;En base al titulo de qué se imaginan que
tratard este cuento? Quién me dice su prediccién para anotarla en el pizarrén y
luego verificamos con la lectura ver quién se acerca mds.

Ao: Que el armadillo y el leén son amigos [Prediccion 1].

Ao: El leén quiere comerse al armadillo [Prediccién 2].

Ao: El armadillo y el leén van a jugar carreras [Prediccién 3].

Mo: Ya tenemos tres predicciones, vamos a ver quién se acerca; escuchen con

atencion.

Durante la lectura el docente lee a los nifios cuidando la entonacién y cla-
ridad en la diccidn, pero evitando la artificialidad, para cada fragmento de
lectura se recapitula, se verifican las hipétesis, se establecen predicciones y
se formulan preguntas de manera que los alumnos no pierdan la hilacién del
cuento.

Mo: Cuentan que un dia, en un valle rodeado de montafias, se encontraron un leén
y un armadillo. —Buenos dias, amigo —dijo el leén. —Buenos dias, —contestd
el armadillo.

—;Qué haces por aqui?

—Ya lo ves, amigo le6n, estoy comiendo.
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—;Sabes, armadillo?, traigo mucha hambre. Y te ves muy sabroso. Te voy a comer.

—No me comas —contestd el armadillo. —Pobre de mi! Soy muy chiquito. Ni
siquiera te vas a embarrar los dientes si me comes.

—Pues te voy a comer —insisti6 el leén. Y estuvieron un buen rato, el leén a que
si y el armadillo a que no.

Mo. ;Cudl fue la prediccién que se acercé mas?

Aos: jLa segunda! Porque el ledn se queria comer al armadillo.

Mo: Muy bien, en base a sus predicciones y hasta lo que he leido, la segunda se acercé
mis. Y ahora, ;qué pasard? ;Si se comera el leén al armadillo?, o logrard escapar.

Ao: El armadillo se ird corriendo para que no se los coma el leén [Prediccion 1].

Aa: El leén si se lo come porque es muy feroz [Prediccién 2].

Mo: Bien, escuchen lo que pasard.

Tanto estuvo el ledn insistiendo, que el armadillo dijo:

—Esta bien, cémeme. Sélo te pido un favor...

—;Cuil es ese favor? —pregunt6 el leén.

—Que me lleves hasta arriba de aquella montafia, esa que se ve alla, a lo lejos.

—Bueno, te llevo —acept6 el ledn.

El armadillo se trep6 en el lomo del ledn y echaron a andar.

Asi anduvieron, camine y camine, hasta que llegaron a la mitad de la montafia.

Mo: En las predicciones que dijeron sus compafieros, scudl se acercé miés?

Aos: La primera, porque no se lo comid.

Mo: En eso tienen razon, el leén no se lo ha comido, pero el armadillo le dijo que
si se lo comiera, squé creen que pase una vez que suban a la montafia, como le
pidi6 el armadillo?

Aa: Cuando lleguen a la montafia se lo comeré [Prediccién 1].

Aa: El armadillo se ir corriendo por la montafia y el leén no lo alcanzaré [Predic-
ci6én 2].

Mo: Ya anotamos sus predicciones en el pizarrén, ahora sigan escuchando para
saber qué pasa.

—Aqui vamos a descansar tantito —dijo el leén—. Pensindolo bien, mejor te como
de una vez. De tanto caminar ya no aguanto el hambre —agregé el ledn.

—Estd bien —contesté el armadillo—, pero primero canta una cancién para que
baile un poco. Cuando termines me comes.

El le6n aceptd y se puso a cantar. El armadillo bailé con mucha gracia al ritmo de

la cancién. Por fin terminé de cantar el ledn.
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—Ahora si te voy a comer.

—Coémeme, pues.

Mo: De acuerdo a lo que sucedid, scudl prediccidn se acercd mas?

Aos: jLa segundal, porque atin no se lo come.

Mo: Estd bien lo que dicen, pero ahora que el armadillo le dijo que se lo comiera,
¢qué pasard? ;Se lo comerd en realidad?

Ao: El le6n si se lo come porque ya tiene mucha hambre [Prediccién 1].

Ao: El armadillo se escapa otra vez [Prediccién 2].

Mo: Escuchen la parte final para saber qué pasard con el armadillo y el le6n.

Apenas habia abierto la boca el leén, cuando el armadillo dijo:

—Mira, ;quién viene all4?

—;Dénde? —preguntd el ledn, volteando.

El armadillo aprovechd la distraccién para meterse en su concha y, hecho bolita,
rodé cuesta abajo hasta su cueva.

El leén corrié tras el armadillo. Cuando llegd a la boca de la cueva no supo qué
hacer. Por més que metia la mano en el hoyo no agarraba nada. Ese dia, el leén
se quedo sin comer. Y aqui termina este cuento.

Mo: Respecto a lo que pasé, scudl prediccion se acercd mis?

Aos: La segunda, porque el armadillo se escapé nuevamente y el ledn no se lo pudo
comer.

Mo: Muy bien, la segunda fue la que se acercé mis puesto que dijo que el armadillo

se escaparia.

Después de la lectura se trabaja la recapitulacién oral del texto completo para
que los alumnos comprendan, por lo que se realizan preguntas sencillas para
que puedan contestarlas de acuerdo con lo que sucedi6 en el cuento y ver si
sus predicciones fueron correctas o aproximadas.

Mo: Bueno, ahora es tiempo de comentar, ¢les gust6 el cuento?

Aos: Siii.

Mo: Fernanda, ;qué te gustd mas del cuento?

Aa: Me gustd cuando se subieron a la montafia y el leén le canté una cancién.
Mo: Muy bien, Gisela, ;a ti que te gustd mds del cuento?

Aa: Cuando el armadillo se hizo bolita y se meti6 a su cueva para que el leén no

se lo comiera.
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Mo: Muy bien, Gisela, ahora les preguntaré, si ustedes fueran el armadillo, ;qué

harfan cuando el ledn le dijo que se lo iba a comer?

Aa: Yo, profe, les hablaria a todos los animalitos para que me defendieran del leén
y lo echaran en corrida.

Mo: Me parece una idea muy buena, porque entre todos se pueden ayudar a resol-

ver los problemas o peligros que se les presenten.

La lectura hecha por el docente permite al alumno comprender la interpre-
tacién a través de la entonacion adecuada en los diferentes personajes que
se presentan en cada uno de los cuentos leidos (cambio de voces en cada
personaje), la fluidez, respetar puntos y comas, hacer entonaciones en las
preguntas o admiraciones, asi como realizar la diccidn de la lectura. Todo
esto permite al alumno tener una mejor comprensién de lo que se lee. Asi-
mismo, el recurso de las predicciones e inferencias le permite ser participe
del cuento, evitando el desinterés en la lectura.

DE LA LECTURA PLACENTERA A LA LECTURA PARA APRENDER
Leer es una actividad voluntaria y placentera, los nifios y maestros deben
estar motivados para aprenderla y ensefarla:

Ao: Maestro, ;me presta este libro de los huracanes para leerlo en la casa?

Mo: Claro que si, ve con tu compafiera a que te anote el libro, y cuando lo termines
de leer nos comentas qué aprendiste o te gusté mas de él.

//Al dia siguiente, Cristofer nos comenta lo que ley6 en el libro de los huracanes//

Mo: Buenos dias, nifios, hoy su compafiero Cristofer nos quiere compartir algo que
ley6 en casa, vamos a escucharlo.

Ao: El libro que lef en casa se llama Los huracanes, aqui dice que los huracanes son
tormentas tropicales con mucho viento y que de acuerdo a su intensidad se van
numerando, como categoria uno, dos, o mis dependiendo de la fuerza del huracén.

Ao: ;Y cémo saben el nombre de los huracanes?

Ao: dice que el nombre de los huracanes se les pone el dia en que nace o se forma,
como el huracén Patricia que pas6 hace poco.

Mo: Muy bien, Cristofer.

154



GonyZN105
PreqENTos:

LUMEN 111

Aunque la lectura que realizé Cristofer fue por el interés de conocer so-
bre los huracanes, convertimos la experiencia en instrumento de aprendizaje
para la clase.

Mo: En esta ocasién vamos a hablar de los folletos y aprovecharemos la informa-
cién que su compafiero Cristofer nos acaba de comentar respecto a los huraca-
nes, recuerden que hace unos dias nos informaron que iba a pasar el huracin
Patricia por nuestro municipio, entonces vamos a elaborar un folleto que titula-
remos «;Qué debemos hacer en caso de un huracin?». En el tema que veremos
en nuestro libro de Espafiol nos da un ejemplo, vamos a leerlo para investigar
y saber qué hacer, desde la pagina 40 hasta la 42 y lo comentamos en el grupo.

Ao: Aqui dice que los ciclones tropicales son enormes masas tropicales de aire que
se desplazan en forma de espiral a gran velocidad y que en México les llaman
huracanes.

Mo: Muy bien, alguien més quiere comentar acerca de lo que leyé.

Aa: Yo profe, dice que las etapas de los ciclones son segtin el grado de intensi-
dad de los vientos, los ciclones tropicales se clasifican en las siguientes fases. 1.
Depresion tropical, los vientos son menores. 2. Tormenta tropical, los vientos
tienen velocidad mayor. 3. Huracin, se generan vientos fuertes, lluvias, marea

de tormenta y oleaje alto.
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Mo: Muy bien, Gisela. Todo esto se parece a la informacién que su compafiero

Cristofer nos comparti6 del libro que ley6 en casa, salguien mis quiere comentar
acerca de lo que estin leyendo?

Aa: Maestro, aqui dice acerca de los nombres de los ciclones, menciona que los
meteordlogos dan nombres a cada ciclén tropical para identificarlos de manera
mis sencilla. En ciertas ocasiones, también se los ponen para no confundir dos
ciclones que se encuentran en el mismo océano.

Mo: Bien, Perlita, por tu aportacién a la investigacién, ;alguien mds quiere co-
mentar algo?

Aa: Yo, profe, aqui se encuentran los nombres de los ciclones que han afectado a
nuestro pafs:

En 1968 el ciclén Naomi, en Rio Baluarte, Sinaloa.

En 1976 el ciclén Liza, en La Paz, Baja California,

En 1988 el ciclén Gilberto, en Monterrey, N. L.

En 1995 el ciclén Roxanne, en Martinez de la Cruz, Veracruz.

En 1997 el ciclén Paulina, en Acapulco, Guerrero.

Mo: Muy bien, yo s6lo recuerdo del ciclén Gilberto en adelante, porque los dos
primeros estaba muy chico. Bueno, ahora ya tenemos més informacién, enton-
ces, ;qué debemos hacer en caso de un ciclén o huracdn?

Aos: Guardar en bolsas los documentos mis importantes, abastecernos de comida
enlatada, limpara, pilas y un radio, agua embotellada, localizar los lugares de
refugio en caso de emergencia.

Mo: Muy bien, pues entonces manos a la obra, vamos a empezar con la elaboracién

del folleto en equipo para saber qué hacer en caso de un ciclén o huracan.

Leer para aprender consiste en ampliar los conocimientos de que disponemos
a partir de la lectura de un texto determinado para obtener informacién ge-
neral sobre varios topicos. Puede ser por decisién personal o por indicacién
de otros: el alumno, en su caso, lee para aprender. Suele ser una lectura lenta
y, sobre todo, repetida. Cuando se estudia, se puede proceder a una lectura
general del texto para situarlo en su conjunto y luego se va profundizando
en las ideas que contiene. Cuando se lee para estudiar es habitual elaborar
resimenes y esquemas de lo leido, anotar lo que constituye una duda, volver
a leer el texto.
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¢CUANDO SE LEE, SE COMPRENDE?

En el primer ciclo escolar, el propésito principal es que los nifios aprendan
a leer, algunos maestros piensan que la comprensién vendri después, Solé
menciona que: «aprender a leer comprensivamente es una condicién ne-
cesaria para poder aprender a partir de los textos escritos. Las estrategias de
lectura aprendidas en contextos significativos contribuyen a la consecucién
de la finalidad general de la educacién: que los alumnos aprendan a apren-
der» (1996; p. 177).

Desde que el docente tiene contacto con sus alumnos, debe hacer a
los nifios lecturas significativas de interés para que vaya creciendo su gusto;
asimismo, lecturas donde el alumno interactiie con el docente por medio de
las predicciones, comentarios y soluciones a la problemitica presentada en
los textos.

Promover actividades significativas de lectura para las que tenga sentido
el hecho de leer (y sea evidente para los alumnos), es una condicién necesa-
ria para lograr lo que nos proponemos; promover actividades en las que los
alumnos tengan que preguntar, predecir, recapitular para sus compaferos,
opinar, resumir, contrastar sus opiniones respecto a lo leido, fomentar una
lectura inteligente y critica en la que el lector se ve a si mismo como prota-
gonista del proceso de construccion de significados. Estas actividades pueden
proponerse desde el inicio de la escolaridad, a partir de la lectura que realiza
el maestro y de la ayuda que proporciona.
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LA LECTURA DE NOVELAS EN LA EDUCACION
SECUNDARIA: COMPARTIR UN ESPACIO
DE INTERCAMBIO ENTRE LECTORES
>

OsiIris YOLANDA SaLazar Ruiz

Cuando dialogamos con docentes de cualquier nivel educativo, lo primero
que se escucha es que los alumnos no leen, que no comprenden lo que
leen, no les gusta la lectura, lo hacen por obligacién escolar y en pocas oca-
siones por placer o gusto personal. En la dltima década, el consorcio Sincronia
Investigacidn ha realizado dos Encuestas Nacionales de lectura en jévenes mexi-
canos entre 12y 29 afios: la primera, en 2015, realizada en zonas urbanas, y la
segunda, en 2019, aplicada a zonas rurales. Los resultados arrojan que hay un
incremento en el acceso a internet y, por tanto, en el uso de aparatos digitales,
y una disminucién en el gusto por la lectura, asi encontramos a los jévenes que
cursan la educacién secundaria.

A los alumnos de la telesecundaria de Mina Mercurio, comunidad de
Sain Alto, Sombrerete, Zacatecas, se les hace aburrida la lectura, sélo sirve
para contestar un cuestionario, acreditar una materia dentro del salén de
clases y obtener una calificacién. Cuando comencé a trabajar, en una se-
sién tenfamos que seleccionar algunos cuentos latinoamericanos para leer,
después hacer un comentario con los aspectos analizados y dar una opi-
nién, lecturas como «Paso del norte» de Juan Rulfo, «Las vacas de Quivi-
quinta» de Francisco Rojas Gonzilez y «El cholo de las patas e mulas» de
Demetrio Aguilera Malta. Cuando los tuvieron en sus manos sus expresio-
nes fueron: «ay, maestra, qué naco ;por qué habla asi?», «qué grosero, ;por
qué se expresa asi?»; desde mi perspectiva, considero que estos comentarios
evidencian que no estdn habituados a leer y les cuesta trabajo abrirse a otros
temas literarios o autores.

Esta situacién, en que los alumnos no estaban habituados a la lectura ni
preparados para escuchar, me enfrent a un nuevo reto, lo que me llevé a di-
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sefiar y llevar a cabo un plan de accién que garantizara que todos tuvieran la

oportunidad de acceder a pricticas de lectura, dentro o fuera de nuestra aula
escolar, con el objetivo de que la lectura se constituyera como una actividad
permanente.

Inicié dialogando de manera informal con algunos de los alumnos, pre-
guntando: ;quién ha leido?, ;qué les gusta leer?, ;qué textos leen?, y algunos
comentaron:

Azucena: A mi me gusta leer las revistas del Atalaya y la Biblia, porque ahi vienen
pasajes de nuestra vida, y ayuda a compartir la palabra de Dios.

Susana: No me gusta leer, lo que leo en mi casa son las cajas de medicina, me gusta
saber qué contiene, cudntos gramos de cada sustancia. El maestro que tenfamos
también nos decia que leyéramos, pero lo hacia y me daba flojera.

Dorian: Yo si he leido, maestra, no recuerdo cémo se llaman todos los libros que
lei, s6lo recuerdo «El Diosero», «La perla» y «Gilgamesho.

Gabriela: Maestra, estoy leyendo un libro que dice «Saludable», es que voy a empe-
zar a hacer ejercicio, ahi dice que es bueno para la salud y también dice que hay

que comer bien. Por el momento sélo esos porque no tengo tiempo.

Estas aportaciones de los estudiantes reflejan las escasas practicas de lectura
que realizan, la escuela no les ha dado la oportunidad de acercarlos a los
materiales escritos, a tomar un libro, hojearlo y leer lo que mis les agrade.
Identificar las situaciones que impiden a nuestros alumnos disponer a pleni-
tud de la lectura, nos lleva a disefiar y llevar a cabo un plan de accién con
estrategias, que garantice que la lectura se constituya como una actividad
permanente en la escuela y fuera de ella.

Me propuse poner a su disposicién libros, es decir, como se dice colo-
quialmente, «sacar del rincén a la biblioteca» y a los libros que habia en la
escuela; me dispuse a visitar esos espacios puiblicos en donde se encontraban
materiales de lectura que pudieran ir al aula, con la intencién de que la lec-
tura se convirtiera en una prictica permanente en el aula, que los alumnos
estuvieran en contacto con los textos y desarrollaran la lectura como hibito
para el estudio, la informacién y, spor qué no?, por el gusto.

Por ambiciosa que se vea esta nueva idea de lectura, no deja de ser po-
sible, se puede lograr una comunidad de lectores y escritores interactuando

162



GonJEIT05:
PreAExT0S:

con textos que les llamen la atencidn. Esto no quiere decir que sea una tarea

UMEN

facil, intentar cambiar las particularidades del aula estindar implica obsticu-
los. Por ejemplo, en uno de los anilisis de mi registro de clase, observé que
quiero guiar a mis alumnos con situaciones mecdnicas elaboradas; en la ma-
yoria de las acciones que realizo en el aula no los dejo solos, estoy caminando
a su lado para que ellos me pregunten si tienen dudas o ir aclarando inte-
rrogantes en el momento. Es decir, observé que hay situaciones diversas que
no estdn tan acordes al enfoque de ensefianza de la asignatura de Espafiol. Al
momento de la lectura les indicaba quién seguia de leer y hacia preguntas
directas a mis estudiantes, no dejaba que ellos se expresaran, analizaran o
construyeran sus ideas o quizds plantearan otras interrogantes distintas que
no me permitieran tener el control de la clase, quiza hice intencionalmente
este control de la clase respecto a limitar lo que se va a trabajar sobre la obra
que estamos leyendo por miedo al desorden.

LA LECTURA DE UNA NOVELA. LA MAESTRA LEE Y COMPARTE

Leer obras literarias y abrir un espacio de intercambio permite posibilitar
la incorporacién al mundo de la imaginacién creada por los textos y el
intercambio de impactos y reflexiones con otros lectores. La intencién es
formar a los alumnos como lectores de literatura al poner en accién prac-
ticas que favorezcan la construccién de sentidos cada vez mds cercanos a
los textos.

Durante toda la escolaridad es importante ofrecer a los estudiantes opor-
tunidades para que se aproximen a la lectura de obras literarias, pero se debe
tener en cuenta que el simple contacto no asegura la formacién de lectores,
es necesario ofrecer espacios de participacién donde tengan la posibilidad de
conocer variedades de géneros, temiticas, autores, ediciones.

Se trata de una situacién periddica que invita a disfrutar, a destinar un
tiempo para compartir la lectura y abrir un espacio de intercambio de opi-
niones entre lectores, permitir tener contacto con el universo literario y con-
tribuir a que los estudiantes profundicen en conocimientos respecto a un
género, un autor, un tema.

En diversas situaciones de la lectura que presenta la maestra, se adapta a
las condiciones, intereses, requerimientos y gustos que presentan los alum-
nos. Por ejemplo, en la situacién fundamental el maestro lee a los alumnos,
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al terminar de leer la novela elegida por ellos, reflejaron gusto, inquietud y
deseos por seguir escuchando.

Antonio: jMaestra, léanos otro capitulo!
Bibiana: ;Si le permitieron al Martin que se quedase Pablo en su casa?

Jazmin: {Maestral, ;qué pasé con Lucy?, ;doénde se quedaria a vivir?

Cuando la docente lee en voz alta se muestra como modelo lector: durante
la lectura varia los tonos de voz para marcar los cambios de personajes, sus
estados de dnimo, los diversos climas que la historia presenta. Con su voz
procura transmitir el efecto que intenta producir la obra: miedo, sorpre-
sa, tranquilidad, emocién. Al término de la lectura deja pasar unos cuan-
tos minutos para apreciar ese silencio que experimenta cualquier lector al
término de una buena lectura. Después, interviene propiciando que los
alumnos intercambien comentarios a la manera en que lo hacen los lectores
fuera de la escuela, compartiendo sus efectos, emociones, impactos e inter-
pretaciones (Lerner, 2001).

Todo en un espacio de encuentro entre lectores, no de una maestra que
interroga y cuestiona para construir un signiﬁcado tnico del texto, sino que
permite que cada uno aporte y comparta su construccion personal de la obra,
lo que les genera mayor seguridad y confianza.

CADA LECTOR Y SU FINAL

Es sabido por los lectores que, en muchas ocasiones, una novela no llena
nuestras expectativas, quizd porque nunca termina como nos hubiera gusta-
do que lo hiciera, comportamiento comtin con doble propdsito, dejarnos en
la incertidumbre y anhelar pedir un poco mds. Es razonable pensar que, si
nos diera mds, el escritor jamds terminaria el libro y perderia todo su encan-
to. Asi lo muestran los comentarios de los estudiantes al término de la novela
«La térmula del doctor Funes».

Beatriz: Yo pensé que crecerian y tendrian unos 18 afios.
Jazmin: Yo espero el dia en que las jacarandas vuelvan a crecer o florear.
Antonio: Maestra, entonces los viejitos crecieron, sya se termind el libro...?

Azucena: Yo pensé que el doctor irfa a dar las gracias por su hijo Pablo.
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Ma: También me quedé con la duda del doctor Moebius, pero en efecto la novela

termind y si recuerdan, al principio cuando iniciamos nuestra travesia por la
lectura, comentamos una frase que decfa, «el autor sélo escribe el 50% del libro,

el otro 50%, lo hace el lector».

Dentro de este intercambio también yo comparto los efectos e impresiones
que tuvo en mi la obra, para mostrarme como lectora y compartir con mis
alumnos que también me agradé el género y mis expectativas como a todos
los que han leido ese texto y otros. La novela nos deja con muchas dudas e
inquietudes, sentimientos y expresiones, alegrias y experiencias de vida. La
lectura transporta a otras dimensiones, invita a imaginar escenarios, lugares,
personas, se podria decir, en pocas palabras, que es un placer infinito. Ese es
el desafio que enfrenta la ensefianza, «formar personas deseosas de adentrarse
en los otros mundos posibles que la literatura nos ofrece, dispuestos a identi-
ficarse con lo parecido o solidarizarse con lo diferente y capaces de apreciar
la calidad literaria» (Lerner, 2001; p. 40).

La docente tiene el compromiso y deber social de generar estos momen-
tos de lectura de manera continua en el aula, debido a que, dificilmente, se
pueden efectuar por igual con todos los alumnos fuera de la escuela. Algo
que propici6 leer al escritor Francisco Hinojosa fue el deseo por continuar
leyendo historias con el estilo caracteristico de este autor. Su sencillez e ima-
ginacién representada por esas palabras, dejaron con ganas de mis.

Gimena: Maestra, ;usted ha leido libros del autor de la novela que nos leyé?

Ma: Si, tengo otro... por suerte tengo uno que me prestaron de la biblioteca de la
maestria, es del mismo autor. Mientras ustedes trabajan les voy a leer una parte
de este libro, llamado A golpe de calcetin, de Francisco Hinojosa.

Aos: jSiifii, maestra!

Gabriela: [Interrumpe] ;Me presta el libro para terminarlo de leer en casa?

Ma: Claro que si, Gaby.

La alumna ha compartido con la docente ese deseo de no esperar mis tiem-
po por saber en qué continta la historia, el autor la ha atrapado y no puede
esperar mis. ;A cudntos lectores no nos ha pasado eso? Eso es lo que debe
propiciar la escuela, jmomentos que exigen mas!
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ELEMENTOS QUE FACILITAN LA ELECCION Y LA LECTURA DE NOVELAS EN LOS
ESTUDIANTES

Las précticas de la biblioteca de la comunidad escolar o del aula y las activi-
dades de lectura libre, en general, se adscriben en la idea de que, para ensefiar
la lectura literaria, hay que poner en relacién a los alumnos y a las obras. Es
a través de la lectura extensa como ellos van adquiriendo nociones implicitas
del funcionamiento de los textos literarios y pueden configurar un horizonte
de expectativas sobre el cual contrastar sus lecturas.

Jaime: Yo elegi el libro de La granja.

Ma: ;Por qué elegiste este libro?

Jaime: Porque fui a la biblioteca de la comunidad y le platiqué a la sefiora biblio-
tecaria que en el salén de clase estamos leyendo una novela muy interesante y le
dije de qué se trataba. Ella ya sabia cuél era, pero me dijo que no la tenfa y me

prestd otra que, segtin ella, estaba més interesante.

Conocer los intereses, gustos y capacidades lectoras de los alumnos es com-
plicado, ya que se producen principalmente en forma oral y, en otras ocasio-
nes, mediante recomendaciones, como lo hizo la bibliotecaria con el alum-
no. Ambas se desarrollan por medio de pricticas lectoras.

Savater (2003; p. 23) refiere que la eleccién nos ubica ante la incer-
tidumbre y la fatalidad, no se sabe qué obra se elegird, eso depende de
los gustos y los intereses de cada lector. No obstante, colocindonos ante
un abanico de ofertas averiguadas o inventadas —infundadas o no—, se
opta entre las diferentes alternativas como acto voluntario de elegir, y
elegir consiste en conjugar adecuadamente conocimiento, imaginacion
y decisién en el campo de lo posible. Al apreciar el interés que muestran
los jovenes por leer cuando acuden al espacio donde se encuentran los
libros, es importante la curiosidad por lo novedoso debido que despierta
el interés, pero es atin mis gratificante valorar que realizan su eleccién
por ellos mismos.

Susana: Yo elegi mi novela: El perfume, porque mi hermana me lo recomendo.

Ella dice que lo leyeron cuando estaba en tercero de secundaria. Cuando lo iba

leyendo recordé todo lo que mi hermana me dijo.
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Jovany: Cuando la maestra nos dijo que tenfamos que leer un libro, agarré el de E/
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Cura Hidalgo, hablaba de la independencia de México, y el cura mandé hacer una
campana para que todo el mundo se retina, y también que en 1772 hizo un viaje
a Colima, y habia encontrado a una mujer que se llamaba Josefa. Me aburrié y lo

cambié por Cuentos de amor con humor, este si me gusta mucho.

Llevar a cabo la actividad de lectura de novelas con los estudiantes tiene el
propésito de que lleven a cabo la lectura por si mismos; en cambio, para la
docente se trata de que accedan a un nuevo género textual, a nuevos autores,
contribuir a la formacién de lectores asiduos de novelas. La familiarizacién
de los estudiantes con este género supone un largo proceso que la escuela no
debe dejar de considerar, debido a que su propdsito recae en que los alumnos
adquieran una creciente autonomia como lectores. Por ello es importante
tomar en cuenta los indicios que los orientan a leer este tipo de obras para
comprender y desarrollar posibles actividades que les permitan adentrarse
mas en el mundo de la literatura.

Susana: Maestra, yo escogf el libro de Un hilito de sangre y cuando lo empecé a leer,
habla de la aventura de un chico que tenfa mas o menos nuestra edad y ¢l habia
conocido una muchacha. Decfa que era su novia por que le ensefiaba el cordén
de su brasier y sus calzones verde-limén que para poderlos usar a los dos lados y
luego ella se fue de vacaciones a Guadalajara y €l se fue siguiéndola y hacia todo
lo que fuera..., pero al final me di cuenta de que todo era parte de su imagina-
cién, todo lo imaginé porque no era real la historia.

Ma: ;Identificaste al autor?

Susana: El autor del libro es Eusebio.

Ma: ;Cudl es el género?

Susana: Una novela maestra...

Ma: ;Por qué?

Susana: Porque en la parte de atrds del libro dice que es una novela y que el autor
es un imperialista, critico de novelas y contemporineo.

Ma: ;Cudl es el personaje principal?

Susana: El personaje principal era el adolescente porque él tenia una ilusién con
una muchacha que ni siquiera eran nada, €l decia que ella era su novia, pero en

realidad no eran nada, ella ni lo conocia.
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Se puede observar que la alumna se interesa por la lectura de esta novela

debido a que muestra un lenguaje sencillo y claro, ademas de que se siente
identificada por la edad de los personajes, asi como por las emociones que
provoca la obra: risa, humor... Es importante distinguir la manera en que
la alumna asume un rol lector al hablar de lo que se acaba de leer y trata de
hacer conocer a otros el efecto que le produjo; en pocas palabras, muestra
su funcién como lectora, comparte con otros y los invita a ser lectores.
Frente a algunos cuestionamientos que le hago sobre el género, ella con-
cluye que es «una novela», haciendo uso de los elementos paratextuales
del libro. De la misma manera, hace énfasis en el personaje principal, res-
ponde vy justifica por qué le corresponde ese protagénico, esto permite ver
que toma en cuenta las acciones que emprende el personaje en la obra para
atribuir su papel.

LoOS ALUMNOS COMPARTEN APRECIACIONES DE LOS TEXTOS LE{DOS
La apreciaci6n artistica de una obra literaria es el proceso de andlisis critico
sobre las emociones, estados de 4nimo que un autor desea compartir con su

publico...

Jaime: El libro que lei trata de unos nifios que se portaban mal y los mandaban a un
campamento, ah{ habia una granja y los que estaban ahi ya estaban muertos. Al
no saber de ellos, los papés... y ya no les cuento lo demis para que se emocionen

y lo lean, pero después de que yo lo termine.

Jaime pone en juego una de las estrategias que emplean los lectores, la in-
terrupcidn de su relato para generar en sus compafieros el deseo de seguir

leyendo.

Cruz: Mi libro trae tres cuentos o tres novelas y a mi la que mas me gusté fue la
novela de «Un libro salvaje» porque habla de un tio que tenia una biblioteca en
la casa, el sobrino que vivia con él, siempre buscaba y lefa libros. Al tio le gus-
taba cocinar, pero cocinar novelas, asi que siempre buscaba recetas para escribir
novelas y el sobrino siempre lo tenfa emocionado porque lefa las novelas que su
tio le cocinaba.

Jovany: Yo lef «Cuentos de humor con amor». El primer cuento habla de un ena-
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moramiento de una pastora, le pedia a Dios que lo hiciera humano, pero dice

que Dios le decifa que no. Otro cuento habla de un edificio grande donde vivia
una sefiora y le robaron todos los muebles y s6lo les dejaron las cortinas, tenfan
que cenar como en los sillones o en una mesa, y ya en la noche se acostaron con
las cortinas y se andaban arrastrando por todo el piso [se rie].

Ma: Muy bien, Jovany, spor qué te fue mis ficil leer este libro?

Jovany: Maestra, a mi me gustd més éste porque lo pude leer més ficilmente ya que
eran cuentos cortos y la idea no se perdia o no se cambiaba.

Christian: Mi libro se llama La muralla de cosas antiguas, decia que la muralla tenfa 7
puertas, que una de sus puertas era la de la pequefia, también decia la historia de
una muchacha que, creo, la atropell6 una carreta, la tenfan en un hospital y que
decian que la belleza dolia, que todos los que llegaban alli se enamoraban de ella,
decfan que esa carreta era la misma que habia atropellado a la diosa de la belleza
por eso ella se convirtié en una mujer bella.

Ma: ;Recuerdas el nombre de tu autor?

Christian: Hugo Diego, maestra, no trae ilustrador, s6lo tiene una imagen de la

muralla china.

El alumno lector sabe cada vez mds lo que quiere leer y lo que le gusta, y se
convierte en un lector mas auténomo, critico y reflexivo.

Adridn: Escogi el libro Atrapado en la escuela, habla de varios relatos de jovenes, les voy
a compartir algunos, por ejemplo, el que a un nifio lo dejo su padre cuando tenia
cinco afios, su mama y él se quedaron solitos en un departamento. En la escuela €l
decia a sus compafieros que los reyes magos eran sus padres y se burlaban de él.

Ma: ;Puedes compartirnos algtin otro cuento de tu libro que hayas leido, Adridn?

Adridn: Otro se llamaba «Que si lo mataste», algo asi..., en realidad, no sé, no me
fijo tanto en los titulos, sélo agarro los libros y asi voy leyendo, me voy al indice
y el que méds me agrade, ese empiezo a leer.

Ma: Entonces, Adridn, ;cudntos libros has leido?, coméntanos de qué trata el que
traes en las manos, qué pasé cuando lo hojeaste ;qué sentiste? ;Como te sentiste?

Adridn: Pensé que estaba bien aburrido, pero ya después empecé a leer y leer y
cuando ya llegaba a lo mis interesante, un parrafito y de alli ya me empezé a
gustar.

Ma: Muy bien, Adridn, ;cudntos cuentos llevas leidos ya?, ;y quién es la autora?
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Adrian: Sélo esos cuentos, los que ya le he platicado. Mire, los autores de mis libros

vo)

son Beatriz Escalante y José Luis Moran.

EL GUSTO DE UNA NOVELA ORIENTA A COMPARTIRLA
Compartir la lectura en colectivo fortalece los vinculos y desarrolla el hébito
lector. El placer de la lectura se contagia leyendo juntos.

Al entrar del receso e iniciar la clase de ciencias, pasé lo siguiente:

Adridn: Maestra, ;me permite compartirles este capitulo que acabo de leer en el
receso?

Ma: {Claro! Adridn compértenos tu lectura

Adridn: Inicia diciendo que eran dos amigas mayores y que una de ellas tenia hijos
grandes. Con el pasar de los afios una de las amigas se hizo novia de un hijo de la
otra amiga y lo mantenian en secreto. Cuando ella iba a visitar a su amiga apro-
vechaba el tiempo para estar a solas con él y tenfan relaciones intimas, cuando
el joven quiso formar algo serio con ella, pero le dice que no puede porque es
casada.

Ma: Adridn, me alegra mucho que te intereses por tu libro y su lectura, ;te das
cuenta de que no s6lo necesitan dibujos para que uno se emocione o se sienta

interesado?

Esta inesperada situacién permite abrir un espacio en la clase que no se te-
nia contemplado, aprovechar que uno de los alumnos tiene el interés por
compartir a sus compaiieros algo que, a su parecer, podria llamar su aten-
cién. Intenta recomendar lo que él ha leido, considerando a otros lectores,
busca conseguir un intercambio con alguien mis que le permita construir el
significado de ese texto. La maestra saca provecho a los instantes en que los
alumnos desean compartir, sabe la importancia de estos comportamientos
lectores y no restringe tiempos, lugares, ni formas, pues es consciente de que
la lectura no respeta ni tiempo, ni espacio.

Conciliar la lectura literaria, que por definicién tendria que ser volunta-
ria y libre, con la situacién escolar (en la cual la lectura parece estar condicio-
nada siempre por la obligatoriedad de ensefiar y aprender algo, segtin nos ha
demostrado la tradicion), permite la posibilidad de que los alumnos elijan lo
que quieren leer y la responsabilidad que tiene la escuela de ofrecer un con-
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tacto con gran variedad de textos de calidad literaria, supone dos cuestiones
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de alto impacto en los comportamientos del lector fuera del aula.

Las intervenciones que hago como docente no solamente se orientan
a la reconstruccién de los hilos narrativos de las historias que presentan,
sino que también se detiene sobre algunos rasgos més especificos concer-
nientes a los efectos que produce la obra a los lectores, y los que pudiera
provocar a otros.

Ma: ;Has leido otros libros?

Susana: Si, maestra.

Ma: ;Cudntos libros habias leido antes?

Susana: Ninguno, no me gustaba leer... nomis decia que si, pero no lo hacfa, y
pasaba algunas partes del libro y asi entregaba mi trabajo.

Ma: ;Y cudntos libros llevas en este mes?

Susana: He leido el libro de La férmula del doctor Funes, A golpe de calcetin, El per-
fume, y este.

Ma: ;Cudl de esos libros te ha gustado mas?

Susana: jLos tres, son novelas muy interesantes!

Ma: Muy bien, Susy, me gusté mucho tu libro y estoy sorprendida por todos los

libros que has leido en tan poco tiempo.

Este pequefio didlogo permite apreciar cémo la escuela puede acercar a los
estudiantes al género literario, hacerlos conocer diversos autores y abritles
un catilogo de propuestas de lectura para que ellos, después, puedan elegir
desde su gusto personal. Un maestro que lee literatura con sus alumnos, que
comenta con ellos sus lecturas, que les recomienda, que presta atencidn a
las recomendaciones, que escucha lo que dicen, entiende perfectamente el
valor que tiene la literatura y hace hasta lo imposible por que sus estudiantes
la descubran. Susy, después de conocer sélo un mundo, se atrevié a conocer
otros mds, ;por qué? Por el simple hecho de la dicha de leer: «Se leen novelas
para internarse en el mundo de un autor, para identificarse con el personaje
predilecto o para vivir excitantes aventuras que permiten trascender los limi-
tes de la realidad cotidiana» (Lerner, 2001; p. 127).

Las intervenciones que realizo como docente no sélo se orientan a la
reconstruccién de los hilos narrativos de las historias que presentan, sino
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que también se detiene en algunos rasgos mas especificos concernientes a los

efectos que produce la obra a los lectores, y los que pudiera provocar a otros.

Ma: ;De qué trata tu libro, Bibiana?

Bibiana: Mi libro se trata de una nifia que le gustaban los caballos. Su papi era el
sheriff de un pueblito en donde habia halcones verdes y azules. Ella empieza a
contar que desde pequefia le gustaba que su mam4 la subiera a los caballos y
explicaba c6mo es que ella tenia conexién con los caballos.

Ma: ;Qué fue lo que mis te gusté de tu libro?

Bibiana: Cuando la nifia salvé al comandante de los fantasmas azules y que cuando
volted a ver al caballo, el hombre se escondié.

Ma: ;Recomendarfas tu libro?

Bibiana: Si, habla sobre cosas que personas comprenden, como los caballos y cémo

valorarlos.

El papel que me corresponde como docente es motivar a la estudiante a
compartir qué fue lo que mds le gustd; la alumna, a su vez, identifica su epi-
sodio mds significativo, la maestra permite que exprese sus ideas, reconoce
que la prictica de la lectura literaria va mucho mis alld de la adquisicién de
conocimientos, permite acceder al conocimiento y a la comprensién de la
realidad, a la construccion del individuo, a la interpretacion de la cultura y lo
hace notar en sus actividades e intervenciones, ello permite que la estudiante
justiﬁque por qué compartiria esta novela, su respuesta permite apreciar que
reconoce uno de los valores inmersos en la sociedad actual: «Cuando un
lector se entrega a la lectura literaria, se siente autorizado a centrarse en la
accion y saltear las descripciones, a releer varias veces las frases cuya belleza,
ironia o precisién resultan impactantes, a dejarse llevar por las imigenes o
evocaciones que la lectura suscita en él» (Lerner, 2001; p. 128). En la lectura
literaria se dice que:

Un lector de literatura elige cuindo, coémo y qué leer; recomienda vy solicita suge-
rencias; decide seguir leyendo o abandonar el texto; aprecia no s6lo lo que la historia
cuenta, sino también cémo estd contada; preﬁere ciertos autores y ciertos géneros;
circula entre los textos encontrando sentidos compartidos; construye la propia in-

terpretacion jugando el juego de personajes y sucesos ficticios.
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Un lector de literatura se forma leyendo obras literarias. Leer mucho, de todas las
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formas posibles, en todos los momentos que se pueda, solos o con otros... Al hacerlo,
se abren cada vez mayores posibilidades de reflexion y de construccion de sentidos,
se aprende a reconocer autores, géneros, temas, personajes prototipicos (Lerner, ef
al., 1997; p. 23-24).

Las actividades disefiadas partian de un propésito claro: tratar de provocar
que los estudiantes elaboraran criterios para seleccionar sus lecturas, de gene-
rar las condiciones para que ellos pudieran recomendarse libros entre si, de-
bido a que todos leian novelas diferentes. Se dedicaba tiempo para comentar
sobre las novelas que se estaban leyendo, tiempo que, en muchas ocasiones,
es juzgado por el contexto escolar como «perdido». Se conversaba sobre las
preferencias de cada uno como lector y se hacian reflexiones sobre la valo-
racién de algunas obras leidas, actividades que son muy comunes para los
lectores y escritores que se desenvuelven fuera del dmbito escolar.

Mi papel no era el papel pasivo que se acostumbra ejercer dentro del
aula, de una maestra que sélo se dedica a transmitir conocimientos descon-
textualizados; esta vez consistia en acercarme a cada uno de los lectores y es-
critores, atendiendo a sus dudas, sugiriendo estrategias para resolver proble-
mas cuya solucién desconocian, sefialar otros problemas que, tal vez, ellos no
detectaron, remitir a otras fuentes de informacién, formular preguntas, en
fin, un papel activo que exigid, de mi parte, a una lectora asidua y constante.
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NUEVAS MIRADAS, NUEVAS INTERPRETACIONES:
EL LIBRO ALBUM DE ANTHONY BROWNE
=

Maria DE Jesus CORONA MEza

La literatura hace al mundo mds inteligible,
de manera que nos hace mds inteligentes
(Colomer, 2012)

El ser humano va adquiriendo sus conocimientos conforme se desarrolla
y crece, pero la mayoria de los aprendizajes significativos son los que se
aprenden porque tienen un verdadero sentido en la vida, esos que nos ayudan
a resolver problemas cotidianos. La adquisicién de la lectura es uno de esos
conocimientos que el ser humano desarrolla a lo largo de toda su vida, pero
que paulatinamente, mientras va avanzando, se incrementa.

En este trabajo se habla sobre el impacto que tienen los libros album de
Anthony Browne en la formacién de lectores literarios activos. Se trata de
analizar los avances que tienen los alumnos' de primer grado de educacién
secundaria en la construccién de la interpretacion literaria sobre el libro 4l-
bum al seguir a un autor.

El propésito del proyecto fue que los chicos incursionaran en la lectura
de los libros dlbum a partir de seguir a un autor. La idea es que en su trayecto
como lectores agudicen la mirada y entrenen su ojo critico para convertirse
en lectores especialistas del libro dlbum ilustrado.

Cuando un alumno es capaz de interpretar aquello que lee, se estd formando
como un ser critico, capaz de leer entre lineas y de asumir una posicién propia
frente a la sostenida explicita o implicitamente por los autores de los textos con

los que interactda, asi se forman lectores plenos en lugar de persistir en formar

1 Participaron en este proyecto cuatro alumnos de primer grado de secundaria que presentan Ba-
rreras para el Aprendizaje y la Participacién (BAP) de tipo curriculares, de los cuales uno presenta
dislexia y otro Trastorno de Déficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH).
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individuos dependientes de la letra del texto y de la autoridad de otros (Lerner,
20; p. 124).

Se trabaj6 con diversos libros dlbum de Anthony Browne que, a diferencia
de un libro comtin, permiten que las imdgenes guien a los lectores hacia lo
que pudiera tratar el dlbum, pero que requieren, necesariamente, del texto
para ser comprendido y viceversa. Los libros dlbum, también llamados textos
maravillosos, permiten formar lectores basados en el arte y no en valores, son
libros en donde intervienen imigenes, textos y pautas de disefio grifico. Se
caracterizan porque:

+ Las imdgenes ocupan un espacio importante en la superficie de la
pégina, dominan el espacio visual.

*  Existe un didlogo entre el texto y las ilustraciones, a esto se le llama
interconexién de cédigo.

*  El texto no puede ser entendido sin las imigenes y viceversa, se so-
meten a una interdependencia de c6digo.

*  Sus portadas son atractivas.

*  Tiene una estructura narratolégica, capaz de contar algo a través de
los distintos elementos que lo componen.

*  Las guardas sirven para crear una atmosfera, para adelantar el tono del
relato, o como superficie donde se distribuyen los elementos visuales
que contribuyen a la fijacién del detalle (Diaz, 2007; pp. 92-93).

El primer contacto que los alumnos tuvieron con el libro-album fue de in-
terés desde el momento en que vieron la portada llena de ilustraciones vy,
al abrir cada uno, las imdgenes robaron su atencién, despertaron en ellos la
curiosidad por saber su contenido. Durante la exploracién comentaban lo
que veian o «crefan ver y conocer», se dejaban llevar por su imaginacién,
infiriendo sobre lo que les parecia absurdo e incomprensible. Ellos pensaban
que como eran «personas grandes» esos textos no estaban a la altura, sin em-
brago, aumentaba su curiosidad por lo desconocido.

//César y Marifa se abalanzaron sobre el libro Voces en el parque, comenzaron a

reir y Maria, quien gand, lo comenzé6 a desempaquetar con mucha emocién.
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Todos viendo los diferentes dibujos, portadas y pasando hoja tras hoja//

VOLUMEN 111

Marfa: ;Por qué todos se tratan de un mono? Todos tienen un mono.

Ma: Es cierto, Maria ya descubrié algo.

Erik: ;Por qué todos tienen un objeto?

Ma: ;Cémo, un objeto?

Erik: Todos salen con un objeto [sefiala la portada].

Ma: Ohh, es cierto, miren, ya descubrieron otra cosa, todos tienen un objeto [se
refiere a la portada]. Si abres un libro, vas a poder ver qué otras cosas tienen por
dentro.

Marfa: [Se rie mientras ve uno de los libros y lo comparte con César, hace cara de
sorpresa] ;Por qué se estd quemado el bosque? [sefiala una imagen]

Ma: No sé.

Erik: [Rie y hojea el libro Ramdn Preocupdn] ;Esto qué?, o sea, se me hace muy raro.

César: Este también estd muy raro.

Erik: Vamos, hasta una nube en su propio cuarto [risas de los tres]. Un pdjaro gi-
gante entro.

Marfa: [Hace sonido de un gato, ddndole vida a las ilustraciones de su libro]

Erik: Oye, ti, y hasta un nifio estd sofiando despierto, ;verdad?

César: Si.

Erik: Es que fijate, segtin que sofié un pjaro [riendo]. Tal vez sofiaba que se metia
un roba chicos y estaba sofiando despierto.

Maria: Ya se acab6 [con voz sorprendida por el final inesperado de las imdgenes].

Erik: Mira, es un nifio que suefia despierto y ese cuarto, su cuarto, es como de un
lider de artes que se llamaba Hobit.

Erik: Maestra, nomds una cosa que se me hizo muy rara [mostrando una pégina del
libro]. Es un nifio que suefia despierto.

Ma: [Sorprendida] ;Suefia despierto?

Erik: Suefia despierto [emocionado y sonriendo, mientras afirmaba lo que decia].

Ma: ;Cémo lo supiste?

Erik: Por esto [sefiala unos pies en la imagen] y porque sale una nube y muchas
cosas asi [sefiala con el dedo todos los dibujos en las piginas que ya habia

pasado].

Los alumnos comienzan a crear sus anticipaciones sobre lo que pudieran
tratar los textos, con base en las imdgenes que observan. Comparten sus
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hallazgos, se plantean dudas e infieren sobre lo que han visto, esto permite

seleccionar los textos que mds les llaman la atencién. Esta accién es una si-
tuacién importante para formar a los alumnos como lectores, porque se da
«prioridad a un conjunto de libros por sobre otros posibles respondiendo a
determinados criterios» (Paione, Reinoso y Wallace 2011; p. 18).

Por medio de las imigenes, titulos, autores y portadas, realizan su propia
valoracién sobre los que van a elegir.

Ma: Bueno, ahora que ya casi todos terminaron, me van a decir cuiéles les llamaron
mis la atencién, ;cudles les gustaron mis?

César: [Inmediatamente toma uno que estaba en la mesa y el otro que tenia en las
manos]. A mi me gustaron estos dos, este de Willy y Hugo, porque tenia un
amigo, y este de Los cuentos de Willy, porque parece que con su amigo va a un
bote de piratas.

Erik: Yo no sé, no los lei, pero se me hizo curioso este [sefiala E/ libro del osito],
porque nada més dibujaba una cosa y se volvia realidad.

//Cesar, Violeta y Marfa contindan viendo sus libros. Erik ya estd con la mirada en
la portada del que habia elegido//

Marfa: Ya, maestra, este es el que mis me gusté [sefialando Voces en el parque], «<En
el parque», es que se trata de dos personas que tienen diferentes gustos. Es que
ya me acordé poquito.

Violeta: Este [sefiala el libro Zooldgico].

Ma: ;Por qué?

Violeta: Porque tiene animales.

Los alumnos justifican su seleccién sobre lo que vieron y pudieran tratar
los textos. Las ilustraciones permiten que los alumnos se interesen en lo que
pudiera ser, es decir, anticipar lo que va a pasar, con base en lo que saben y
lo que las imdgenes les transmiten.

INTERCAMBIAR IMPACTOS Y REFLEXIONES CON OTROS LECTORES

Durante las primeras sesiones del proyecto, se llevé a cabo un proceso con-
tinuo de lectura a través del docente y por si mismo. Se leyeron veinte libros
dlbum y dos biografias sobre el autor, «una cantidad suficiente para fami-
liarizarse con el género. Se trata de una fase o etapa de la secuencia donde

178



GonJEIT05:
PreAExT0S:

se introduce a los nifios en un ambiente de lecturas y reflexiones intensas y
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sistemdticas en torno a un género» (Castedo, 2011; p. 3).

A lo largo de cada sesion de lectura se crea un vinculo critico entre lec-
tores y textos, donde se comienza a reforzar, recrear y replantear sus ideas, a
construir argumentos sdlidos de lo que cada lector va encontrando a lo largo
de la lectura de los textos. Los libros dlbum permiten a los alumnos disfru-
tar del mundo creado en los cuentos e intercambiar impactos y reflexiones
creadas mediante el texto leido, ya no es tinicamente lo que se ve, sino lo que
se lee: «escuchar leer un pasaje significativo de la historia, compartir algtin
hallazgo, intercambiar opiniones y recomendaciones, son distintas practicas
de un proceso que se reitera una y otra vez con el propésito de conformar
una comunidad de lectores en el aula y mis alld de ella» (Paione, Wallace y
Reinoso, 2011; p. 7).

En una de las primeras sesiones todos estuvieron atentos, atin cuando
Erik compartia lo que veia en cada momento de la lectura. Al final de cada
lectura, el alumno respondia, pues el cuento trataba de preguntas incon-
clusas, es decir, que la respuesta no era textual, sino que la imagen permitia
que los alumnos crearan sus propias hipdtesis sobre lo que sucedia, pero la
respondia para él mismo, no para la maestra o sus compafieros.

Erik es un alumno que presenta Trastorno de Déficit de Atencién e Hi-
peractividad (TDAH), lo que le causa que no controle sus impulsos de decir
lo que piensa, por ello contestaba a las diferentes preguntas que surgian en la
lectura. Los otros alumnos respondian mediante sefias o con movimientos de
cabeza. La docente realizé tonos de voz de acuerdo a lo que el libro decia y,
como el libro trata mayormente de preguntas, preguntaba como si realmente
quisiera escuchar la respuesta, los alumnos querfan responder, enfocindose
en las ilustraciones. El libro-album Los cuentos de Willy impulsa al lector a
contestar las preguntas textuales mediante la ilustracién para que cree sus
hipétesis sobre el cuento.

Ma: ;De quién crees tii que era esa huella?
Erik: De un pirata.

Ma: [Historia 2] ;Qué crees que pasd entonces?
Erik: Lo cacharon y lo mataron.

Ma: [Historia 3] ;Puedes adivinar qué pasé después?
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Erik: Que se cayeron.

Ma: [Historia 4] Si fueras yo ;qué habrfas hecho?

Erik: [Se queda pensativo]

Ma: [Historia 5] ¢Qué crees que fue?

Erik: Crecid, ;o qué? [Pensativo]

Ma: [Historia 6] ;Qué crees que vi?

Erik: Duendes.

Ma: [Historia 7] ;Quieres saber quiénes eran?

Erik: Si se iba en la mafiana ya nadie lo perseguia.

Ma: [Historia 8] ;Qué creen que encontré?

//Dan el timbre, pero decido continuar y no interrumpir la lectura, los alumnos
siguen interesados//

Ma: [Historia 9] ;Qué crees que me perseguia?

Erik: Un monstruo.

Ma: [Historia 10] ;Qué crees que era y a quién crees que encontré? No vas a adi-
vinar ni en un millén de afios.

Erik: Ya se acabd porque se lo comié el tiburén.

Después de la lectura, al esperar un momento y ver que ningtin alumno
comenzaba el intercambio, la docente se apoyé de la intertextualidad que el
dlbum proporcionaba. El libro-dlbum Los cuentos de Willy se compone de
diversas obras reconstruidas por Anthony Browne, esta es una caracteristica
del autor, recrea cuentos y les da un giro en el que permite que los persona-
jes que no tienen voz en el cuento original, la tengan en sus albumes, con
ello, invita al lector a que viaje miés alld de lo que el texto aporta. La docente
inici6 el espacio de intercambio sin dar respuestas concretas a los alumnos,
pero invitandolos a participar.

Ma: Miren, yo, en este cuento se me hizo muy parecido a una historia que yo co-
nozco [mostrando las ilustraciones].

Erik: Oh, es cierto [emocionado de saberse la respuesta], de una mujer que es una
que le crece el pelo y cuando empieza a cantar le empieza a brillar [Maria y Vio-
leta abren los ojos por ver que s era igual].

Ma: Es cierto, ;cémo se llama ese cuento?

Violeta: Rapunzel.
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Maria: ;Que no se llama Enredados?

Ma y César: Es cierto, Enredados.

Erik: También el de «Garfield», con Peter Pan.
César: Oh, es cierto.

Ma: Exacto, el del capitin «Garfield» y Peter Pan.

Erik: También otro que es de una pelicula de los duendes.

Al momento de la lectura, Erik compartia sus reflexiones con sus compa-
fieros, la forma en que lo decia permitia observar el impacto que el libro
dlbum causaba en él, sin embargo, el intercambio surgié al momento en
que la lectura culminé y la docente abrié el espacio de reflexién mediante la
intertextualidad. Los alumnos se motivaron al descubrir que diversos cuentos
estaban relacionados con otros que ya conocian, y esto desperté mis interés
por intercambiar lo que vefan y por leer los libros dlbum que seguian en la
agenda de lectura.

Los alumnos intercambiaban sus reflexiones con base en la informacién
que les daba el libro dlbum a través de las imdgenes y, al compartirlas con
sus compafieros, comenzaron a detectar algunos rasgos en la forma en que el
autor escribe y dibuja al presentar la informacién. Avanzaron en el proceso
de lectura mediante el intercambio de conocimientos, comenzaron a utilizar
lo que se lefa y reconstruir lo que se sabia.

CONFRONTAR CON OTROS LECTORES LOS HALLAZGOS EN EL LIBRO ALBUM

Cuando ya se habian leido dos libros album, Los cuentos de Willy y Zooldgico,
los alumnos comenzaron a confrontar sus hallazgos, ya no era dnicamente
intercambiarlos, ahora los libros les permitian aclarar esas ideas. «Confrontar
con otros lo leido» es uno de los quehaceres de todo lector, y los alumnos lo
hicieron visible en sus procesos conforme avanzaban las sesiones de lectura,
utilizando la relectura y la toma de notas colectiva. Los alumnos mejoraban sus
confrontaciones, ya no requerian del apoyo de la maestra para volver al libro-al-
bum, ahora se apoyaban directamente de ellos y las ilustraciones que contenian
para aclarar sus interpretaciones como se ve a continuacién en Willy y Hugo.

Ma: ;Qué piensan de ese libro?

Erik: Willy no tenia amigos y Hugo tampoco.
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Ma: ;Quién era el que no tenia amigos, Willy o Hugo?
Cesar: Willy.
Marifa: Hugo.

Erik: Ninguno, porque nada mis salen ellos dos, no sale otro. Pero se me hace algo
muy raro, spor qué cuando fueron al zoolégico, los humanos salen adentro de
la jaula y los changos estin afuera? [cara sorprendida, los demis voltean a ver las
imédgenes]

Ma: Exacto, a mi también me parecié muy raro, spor qué creen que suceda eso?

Erik: Estdn al revés, ;como le digo?, son muy raros. Y mire, aqui trae una pistola
en la mano [sorprendido, regresa a la parte del libro donde aparece lo que dice].

Ma: Una pistola en la mano [finge sorpresa y todos enfocan su vista al dibujo del
parque].

César: No, es un...

Erik: Es una de esas cosas que dan vueltas en los partidos [riendo junto con sus
compaﬁeros] .

Ma: Una matraca.

Los libros dlbum se caracterizan por sus ilustraciones, ellas pueden contar la
historia que el lector complementa con el texto, en este caso, el texto ya se
habia leido y ellos confrontaron sus hallazgos mediante lo que vefan, pues en
el texto no se aclaraban esas dudas que habian surgido.

Erik: Es raro ese sefior que hace los cuentos [refiriéndose a Anthony Browne].
Ma: ;Por qué se te hace raro Anthony Browne?
Erik: Si, pero no sé por qué.

Maria: Es que le dije que él ve la vida de otra forma.

Erik y Marfa coinciden en que Anthony Browne es un escritor distinto al
que habian leido antes, debido a sus ilustraciones, ya distinguen que siempre
aparecen personajes tristes y que representa a las personas en el sitio de los
animales y viceversa. Los lectores «descubren que las cosas pueden invertirse
con la palabra y ofrecer mundos al revés o mundos alternativos», a esto le
denomina «pensamiento alternativo» (Colomer, 2012; p. 6). Al comenzar
a descubrir estas caracteristicas en los libros, los alumnos estan inicidndose
como lectores criticos de los libros dlbum.
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El libro del osito es un libro dlbum en el cual existe una articulaciéon

fuerte entre el texto y la ilustracion, «la ilustracién es un complemento del
texto, no un acompafiamiento redundante de este» (Lorda, 2016; p. 8). Dicha
caracteristica fue mencionada por el alumno Erik al momento de la indaga-
cién prelectora.

Ma: El libro del osito, ;cémo creen que sea este libro?

Erik: Muy raro.

Ma: Muy raro, spor qué?

Erik: Porque si no tuviera dibujos no se le entendiera lo que es.

Ma: ;Por qué dices eso?

Erik: Porque ya lef ese, se aparece un cocodrilo, un gorila y un elefante. Si y tam-

bién lo lei, sale un ledn y un oso que les da regalos a todos y ya.

Como se puede ver, Erik se estd mostrando como un lector critico, ha com-
prendido que la ilustracién depende del texto. Las imdgenes ocupan un espa-
cio importante en la superficie de la pagina; ellas dominan el espacio visual.
También se reconocen porque existe un didlogo entre el texto y las ilustracio-
nes, o lo que puede llamarse una interconexién de cédigo (Diaz, 2007; p. 92).

Con las imdgenes, «los alumnos se van apropiando de sentidos que no
da el texto o complementa lo que el texto dice» (Lorda, 2016; p. 6). Cuando
la lectura culmind, Erik comenzé el intercambio y lo que los demds veian
COmoO un cuento para nifios, se convirtié en un tema de interés con base en
la interconexién que las ilustraciones y texto daban al lector.

Erik: [Interrumpe] Ven, les dije que estaba bien corto y bien raro, no se le enten-
deria.

Violeta: Pero, seso con lo que escribié era un ldpiz? [Pregunta a la maestra]

Ma: ;Ustedes creen que era un lipiz?

Erik: Pues si.

Marfa: No, porque las cosas que dibujaba se aparecian [refiriéndose a las ilustra-
ciones].

Erik: Si (afirmando) recort6 lo que escribié.

Violeta: Es uno de esos con los que se escribe en el pizarrén, un gis [en tono obvio].

César: Eso s, parece un gis [observando la ilustracién del osito].
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Erik: Pero, mire [toma el libro de las manos de la maestra y lo abre de atrés para adelan-

te]. Este lo dibujé y luego no lo cortd, nada més lo empujé y la pared cayd vy se fue.

Ma: Muy bien, Erik, ;ustedes qué creen de lo que dice Erik?

César: No la cortd, nada més la quebré asi [imita un golpe con el pufio mientras
ve las ilustraciones].

Maria: No se puede, no queda asi, se hubiera quebrado en pedazos, no con esa
forma [hojea el libro].

Violeta: Lo remarcé con gis.

César: Con lapiz.

Maria: Con una sierra.

Erik: Con la mano, la dibujé y luego con la mano se call6.

Los alumnos regresaron al texto para comprobar que lo que decian tenia base
en el libro y aprovechando el intercambio y la confrontacién de los alumnos,
la maestra acudié a la relectura.

//La maestra comienza a hojear el libro hacia los alumnos y el intercambio sigue
surgiendo mientras ven una nueva imagen//

Erik: Le regal6 un ratén, porque los elefantes les tienen miedo a los ratones.

Ma: Yo no sabia eso, pero tengo una duda, ;por qué dice, entonces, «esto se encar-
gard de ti»? [mientras relee el texto, todos atentos]

Erik: Porque estaba enojado, entonces le regalé un ratén y los elefantes les tienen
miedo a los ratones y por eso el elefante ya cambi6 la cara a susto [basindose en
la cara del elefante en la ilustracién].

Maria: Entonces el ledn le regalé una corona porque tenfa cara de orgulloso y
luego estaba feliz.

Erik: Y también porque él es el rey ledn y le faltaba su corona, entonces lo respeta-

ron [basindose en la intertextualidad del cuento EIl Rey Ledn].

Ahora los alumnos hojean el dlbum y releen, cada vez requieren menos del
apoyo de la maestra al intercambiar y confrontar sus hallazgos. Permiten que
el libro dlbum les ayude a crear y resolver sus ideas, en conjunto. Ellos basan
sus interpretaciones en las emociones de los personajes representadas por me-
dio de las ilustraciones, nunca piensan en el riesgo que el osito corria con los
animales, al contrario, interpretan que los animales requieren apoyo del osito.
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Y RECOMENDACIONES
Durante la lectura del libro album Voces en el parque, los alumnos fortalecie-
ron sus interpretaciones con base en la intertextualidad pues, asi como Los
cuentos de Willy y El libro del osito, este dlbum también contiene algunas
ilustraciones relacionadas con otros cuentos o personajes que anteriormente
conocian y, emocionados, comenzaron a compartirlo y cuestionarse sobre la
forma en que Anthony Browne escribe.

Erik: [Mientras la maestra lee y pasa las paginas, emocionado se levanta del
asiento y toca el libro] Es King Kong, ahi estd King Kong [rie confundido,
voltea hacia César]. Viejo, ahi estaba King Kong, s;qué, no lo vio? [César
asiente con risa]

Ma: [Continta leyendo] Primera voz: Era la hora de llevar a pasear a Victoria,
nuestra perra labrador de pura raza.

Erik: ;De pura raza o de raza pura?

César: De pura raza, dice [confundido]. sEs un chango el que lo trae paseando?
[refiriéndose a la ilustracién donde un mono, en este caso el personaje, pasea a
su perro]

Erik: {Eeyy! también es un chango [riendo].

Ma: [Al leer la tltima pagina, el intercambio da inicio] Cuando llegué a casa, puse
la flor en agua y le preparé a papa una buena taza de té.

Erik: Esa flor ya vali6 [todos rieron].

Ma: ;Qué pasé con esa flor?

Cesar: Pues se murid.

Ma: ;Por qué se murié?

Violeta: Pues la puso en la taza [refiriéndose a la taza de té de la que hablaba el texto].

César: Porque estd asf [inclina su cuerpo y cabeza, imitando la flor] y deberfa estar
asi [se pone recto y sonrie].

Erik: Porque estd negra.

Marfa: [Corrigiendo a Erik] Maarr-chita.

Erik: Y también, otra cosa, que tenia diferente cada perro la cola.

«Los libros dlbum exigen lectores que no crean necesariamente en lo
que dice el texto, un lector como los que necesitamos ahora, un lector
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complejo que dude» (Fernindez, 2012). Erik tomé el libro y todos se
acercaron a verlo, comenzé a buscar la informacidn y recorrer las piginas

del libro.

Erik: Y también que aqui estd mitad y mitad [muestra la pigina donde estaba mitad
triste y feliz].

César: Porque es otro mundo.

Maria: No, es porque él ve la vida de otro color.

/[Erik continta hojeando el libro y realizando la relectura//

Erik: Y aqui hay muchas personas muertas [sefiala dos cuadros o pinturas].

Maria: No son muertas, es la Mona Lisa y este no me acuerdo.

César: El es Pancho Villa [todos rien].

Maria: Claro que no.

//Erik contintda hojeando el libro, Violeta y Marfa observan//

Erik: Y aqui estd Santa Claus.

Los alumnos ya no intercambian con base en lo que ellos pudieran creer,
ahora regresan al 4lbum para fundamentar sus ideas por medio de las ilustra-
ciones, sin embargo, no dejan de lado sus interpretaciones y el lado imagi-
nativo que producen los libros album.

Con el libro dlbum ;Qué tal si? los alumnos se enfrentaron a una situa-
cién de apropiacién donde dependia mis de las ilustraciones que del texto.
Al igual que Los cuentos de Willy, el dlbum estaba formado de preguntas en
las que las imdgenes daban respuesta. Mientras la maestra daba lectura, los
alumnos respondian lo que veian y se emocionaban mientras transcurrian las
péginas, esperando el gran final.

Ma: [Inicia la lectura] ;Crees que esta sea la casa de Tom? ;Serd esta su casa?
Erik: No.

Ma: ;Es esta la casa?

César: No, no va a ser, no va a ser [observa las ilustraciones].

Erik: ;Qué es eso? [reaccionando intrigado, pues todo estaba obscuro]

Ma: ;Es esta la casa?

Erik: Se me hace que esa si.

César: No, no va a ser.
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Erik: Se me hace que si, ahi hay un pedazo de familiares [refiriéndose a las ilustra-

UMEN

ciones lejanas dentro de la casa].

César: No, no va a ser, son payasos y no.

Erik: Y ese es un pavo.

César: Es un puerco.

Erik: Tiene muchos granitos de espinillas [se referfan a los alimentos que habia en
la mesal].

Violeta: Qué ascooo.

Ma: [Sin detener la lectura] ;Cémo lo sabes, serd aqui?

Erik: Esa si va a ser, se me hace.

César: No, esa tampoco [asustado].

Erik: [Cuando la maestra da vuelta a la pigina] Ah, carajo, no, esa no es, mira cun-
tas serpientes en el piso y a esa sefiora la quieren guardar en una caja [reaccién
de suspenso].

Ma: ;Esta serd la casa? Nooo, respondié.

Erik y César: No, esa no.

Erik: Ayy no, ahi estd el chamuco, lo acabo de ver, no entres [los alumnos se enfo-
can en la pdgina que la maestra estaba a punto de mostrar y su reaccidn de pénico
dejaba ver que estaban protegiendo a Joe].

Ma: Pasa, Joe, qué gusto verte, gracias por venir [los alumnos hicieron cara de

tranquilidad, cuando vieron que Joe estaba a salvo].

Los libros dlbum son textos que provocan extrafiamiento, no aletargan los
sentidos (Ferndndez, 2012). En este libro, el autor permitié que las ilustra-
ciones fueran las que se apoderaran de las emociones de los lectores, estas
aparecian obscuras, borrosas o lejanas, con la finalidad de que se crearan
diversas interpretaciones sobre lo que pasaba, varias de las imdgenes eran
simples sombras o estaban saturadas. Llevé a los alumnos a adentrarse a mun-
dos imaginarios, sin olvidar los peligros a los que se enfrentaba Joe y a los
que también se han enfrentado ellos cuando llega la obscuridad o tocan a la
puerta de cualquier extrafio.

En la tltima pdgina del libro, aparecian diversos titulos de libros album
sobre el autor y esto llevé a los alumnos a explorar nuevamente los que ya
habian leido y les faltaban por leer, por lo que se completd la agenda de lec-
tura. Marfa utilizé lo que habia aprendido de los libros para convencer a sus
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compafieros. La literatura permite que exploren lo que hay que hacer o decir

para causar efecto sobre su entorno (Colomer, 2012).

Ma: A ver, pero, spor qué quieren esos libros?, convénzanse y convénzanos.

César: Son tres ositos bonitos [riendo, refiriéndose al 4lbum Los fres ositos]. Y son
familia y pasean y hacen todo juntos, ;qué mis quieren? [hojea rapidamente el
libro]

Maria: Pero mira, este nifio tiene problemas, mira su cara y luego, todo lo que pasa
en su cuarto y hay mufiecos de brujerfa, yo digo que es de terror [muestra los
dibujos a todos y nadie pierde de vista lo que muestra].

Erik: Uuuyy, ese primero, son monos vudu.

César: Bueno, ese pues y luego el mio [colocan ambos en el montén].

César: Luego este del osito [lo pone en el montén].

Marfa: El de los cerdos luego y ese ya no [sefiala E/ ninel]. O deje lo veo [comien-
za a hojearlo por un minuto, aproximadamente], bueno, hay que ponerlo y ya

vemos si lo leemos o no.

Los alumnos se han apropiado cada vez mis de los libros que leen y confor-
me avanzan en la lectura, lo hacen de una forma critica. Ahora han comen-
zado a cuestionarse sobre el autor y a utilizar lo leido en la vida cotidiana.

Se llevaron cuatro libros a casa, dijeron que una vez que los leyeran
hablarian de lo que trataron o de sus impresiones. Al dia siguiente, Erik co-
menzd a intercambiar sus interpretaciones sobre el dlbum EI Tiinel.

Erik: Pues, la verdad, si estuvo chido, porque los hermanos se la pasaban peleando
y luego se quisieron mucho, aunque claro que eso ni pasa, yo me peleo con la
mocosa de mi hermana y nunca quedamos felices, y abrazarnos jguicala! [hace
gestos de asco]

Ma: Mmh, stodo eso decia tu libro?

Erik: Si, y que la mamd de regafiona como siempre y les dijo que se salieran a la
jodida a la calle y ahi fue donde se perdieron [todos se rien con el modo en que
Erik expresa sus interpretaciones]. La miedosilla de la nifia no entrd al tinel,
pero ahi va el hermano valiente y jzaz!, que se convierte en estatua y hasta que
llega la chillona y lo revive [emocionado al contar la historia], y al tltimo son

muy felices y la mama ni en cuenta de lo que les pas6, jcomo siempre!
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Ma: Yo no recuerdo dénde dice que la mam4 los sac a la jodida, a la calle [riendo].

Erik: Bueno, mire [abre el libro donde aparece ese suceso], es que dice que la mama
se enojo y les dijo que se fueran a la calle, mire el dibujo, su mano es como mi
mami cuando nos manda a la jodida, bueno la mia nos manda mis lejos [suelta
una carcajada y todos con él].

Ma: Ahi dice: «Una mafiana su mamé perdié la paciencia con ellos. —Véyanse jun-
tos, —les dijo—, y traten de llevarse bien y de ser amables uno con otro, por lo
menos una vez, y regresen a tiempo para la comida.

Erik: Bueno, bueno, le puse un poco de salsita [riendo].

Maria: jAayy, Erik!

Ma: Y dices que al tltimo regresaron a casa y la mama ni en cuenta de lo que paso,
jcomo siempre! ;Ah{ dice eso?

Erik: No, ahi no dice, pero yo digo como siempre porque mi mama nunca se da
cuenta de nada y por eso digo como siempre.

Ma: ;Dénde dice eso, Erik?

Erik: Aqui [abre el dlbum en la pendltima hoja] y mire sus caras de que le dicen
mentira a su mam4 [riendo].

Ma: [Releyendo] «—Hola —les dijo—. Los noto muy callados. ;Estd todo bien?
Rosa le sonri6 a su hermano y Juan le sonrié a ella también».

Erik: Por eso, es lo mismo, bueno, no tanto, pero qué tanto es tantito [riendo].

Ma: Pues no mucho, nada més que si a alguien le cuentas la historia, diciendo que
la mama los mandé a la jodida y que la mocosa de su hermana y que la mama
nunca se da cuenta. Pues ah{ viene el problema [riendo].

Erik: Bueno, eso si, pero por eso nada mis les dije a ustedes [riendo].

Ma: Se ve que si leiste tu libro. Qué bueno que te gustd y estd bien todo lo que nos
dijiste, es como t1 lo interpretas, como tti ves la historia y estd bien, nada més cuando
hables de cualquier libro, es mejor que hables con base a lo que dice el libro, con las
palabras del libro. Sin copiar, claro, pero que no cambies tanto el mensaje.

Maria: Maestra, usted nos dijo que lo que entendiéramos y Erik entendié eso, se
pasé con lo de los mandé a la jodida, pero claro que los libros nunca te lo van a

decir, aunque la mama4 si los mandé [riendo].

Erik se apropié totalmente de lo que decia el dlbum, la docente aproveché

esa situacidn para que se dieran cuenta que pueden decir lo mismo, pero de

manera distinta, apegadas a la cultura en que se desarrollan y viven. Uno de
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los efectos de la literatura es permitir que los lectores descubran que existen

palabras para describir el exterior, para nombrar lo que ocurre en su interior
y para hablar del lenguaje mismo, que tanto la conducta humana como el
lenguaje son sistemas gobernados por reglas (Colomer, 2012).

Maria defendi6 la participacién de su compafiero con base en lo que la
maestra les habia dicho anteriormente, esto es otra muestra de que la litera-
tura los ayudd en su forma de expresarse, ya no se quedaban tinicamente con
lo que se les decia.

RECONOCER CIERTOS RECURSOS PROPIOS DEL AUTOR E INTERPRETAR A PARTIR
DE LO QUE SE SABE DE OTROS TEXTOS

Después de que Erik compartié sus interpretaciones sobre El Tiinel, Maria
continud con sus propias interpretaciones sobre los dos que se habia llevado
a su casa, Me gustan los libros y El libro de los cerdos, pero ella fue mas alld de
lo que los libros dlbum decian.

Maria: Me gustan los libros y de eso se trata, maestra, de que a Anthony le gustan
los libros.

Ma: ;A Anthony?

Marfa: Si, es que cuando lefa el otro primero [refiriéndose a El libro de los cerdos]
pensé en algo y es lo que hoy le voy a preguntar.

Ma: ;Qué pensaste?

Maria: Bueno, es que no sé, pero yo creo que, a lo mejor, Anthony es al que le pasa
todo esto, que la familia esa de los cerdos, era su familia y luego el otro dia el que
nos leyé de papa y de mamd, eran los mismos papds y luego, cuando vi el de me
gustan los libros, es Willy siempre, entonces ;Willy puede ser él?

Erik: Mmmm, no creo, porque entonces la mama enojona de mi libro, a ver [toma
el libro El Tiinel y comienza a hojearlo rdpido], mmmbh, no sale més que la mano
de la mamd, pero mira, si parece la misma mano [sorprendido].

Ma: A ver, vean los otros libros [Marifa y Erik se levantan a la biblioteca].

Marfa: Mire este, son los mismos dos nifios que salen en ese [sefialando «Zoolégico
y El libro de los Cerdos]»

Erik: [Se pone a su lado] Oye, es verdad, y la mami... Ya no entendi nada, a ver
[comienza a tomar todos los libros y los deja en la mesa. Se queda muy pensati-

VO], esto es un engaﬁo, maestra.
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Ma: ;Por qué?

Erik: Porque si él es el de todos los libros, entonces él tiene un hermano y luego la
nifia de mi libro, entonces una hermana. Y luego se transforman en changos por
la noche o por el dia [pensando] {Wow, eso si que no me lo esperaba!

Violeta: [Quien habia estado en silencio y sentada todo el tiempo] sEntonces si es
cierto, maestra?

Ma: Puede ser que si, puede ser que no. Vamos a escuchar de lo que traté ese libro
tan interesante que a Marfa le causé esa duda. ;Nos puedes contar cémo llegaste
a esa idea, Marifa?

Maria: Es de una sefiora que hace todo por su familia y su familia no hace nada por
ella, su papd, no ayudaba a llevar a los nifios a la escuela, tampoco le ayudaban a
hacer cosas como lavar la ropa, tampoco los platos y un dia se fue de su casa e hizo
que ellos vivieran pues, sin ella para ver cémo era el sacrificio de estar lavando
ropa, planchar, lavar los trastes y eso. Y un dia regresé y entendieron que tenian
que ayudar a ella, porque ella sola no podia hacer todo. Y cuando se fue tuvieron
que hacer de comer y la comida no les salia buena y pues tuvieron que comer la
comida asi y no lavaron ni su ropa ni sus platos. Y me di cuenta que eran los mis-

mos dibujos, por eso pensé eso [Erik estd muy pensativo].

Violeta y Erik se quedaron muy pensativos, sobre todo Erik que, con la
mano en el mentdn, pensando y hablando para €, decidié volver a leer el
libro album (el TDAH que presenta Erik, causa que se enfoque mucho en un
tema y no se detiene hasta resolverlo, pueden pasar incluso dias) y, al finalizar
la lectura, Erik no esperd y comentd:

Erik: Es que es el mismo papd y los nifios. Nos han engafiado.

Maria: Maestra, entonces, ses verdad?

//La docente lleva ya un nuevo dlbum en el que los alumnos responderfan a sus
interrogantes o formularian mds, desde la clase anterior les habia dicho que tenia
un libro especial/

Ma: Miren, chicos, el libro especial del que les hablaba, es uno de los mas vendidos
por el autor, es muy especial y tiene muchos mensajes o ideas ocultas, por eso
me gustd. Y creo que con estas dudas que tienen, a ustedes les va a gustar més. El
libro que hoy les voy a leer se llama Gorila, del autor Anthony Browne, editorial

Los especiales a la orilla del viento, Fondo de Cultura Econémica.
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Erik: [En cuanto se termina la lectura] Ana es igual a esta [tomando el libro de El

Tiinel], la hermana de Juan, pero en este no sale él. Pero el pap4 no tiene tiempo
para ella, por eso no salia nunca en mi libro [refiriéndose a E/ Tiinel].

Marifa: Que por eso le gustan los changos, por ese gorila que fue su tinico amigo.

Violeta: Aunque en sus suefios, porque la verdad el chango no era de verdad, era
su amigo imaginario.

Maria: Entonces Anthony Browne tiene dos hermanos, una nifia y un nifio, tal vez

su papa no tiene tiempo para ellos y por eso su mama siempre se enoja.

Los alumnos ya interpretan los diversos libros dlbum de forma colectiva y los
utilizan para resolver sus dudas, al igual que se apropian de la vida del autor
relacionindola con la propia. Por ello, las lecturas de libro dlbum requerian
ser complementadas con la biografia de Anthony Browne.

La compleja invitacidn a construir sentidos a la que convoca el libro dlbum exige
el entrenamiento de un lector atento, inteligente, que se vaya volviendo un
experto detective en recoger aquellas pistas, huellas, que se entrelazan entre las
palabras y la imagen. La lectura y el andlisis detenido de estos textos entre alum-
nosy docentes ofrecen una oportunidad valiosa para desarrollar juntos esta com-
petencia (Lorda, 2016; p. 7).

¢QUIEN ES ANTHONY BROWNE?
En la sesién de lectura a la toma de notas sobre las interpretaciones que los
alumnos hacian sobre las caracteristicas del autor.

César: Maestra, Anthony Browne tiene una mama, un pap4, tres hermanas y tiene
sesenta y cuatro afios.

Maria: Yo digo que tiene unos ochenta y seis afios.

Erik: [Acude a los dlbumes para aclarar su duda] Les voy a decir una cosa, scudl fue
el primer libro que hizo?

Ma: ;Cudl crees que fue el primero?

Erik: [Toma el libro Zooldgico y comienza a ver la contraportada] A ver, dice, este
fue hecho en 1992,

César: [Ve el libro de Erik] Como que él nacié en 1987.

Ma: ;Dénde dice, ahi dice? [refiriéndose al libro que Erik tenfa en las manos]
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Era la fecha en que el autor habia publicado su libro, como Maria dijo que

era el primero, €] buscé el «més antiguo» para ver la edad del autor. La maes-
tra aprovechd el momento para leer en voz alta la biografia del autor, ellos
segufan atentos la lectura. En el texto, cada titulo estaba acompafiado de una
imagen vy la fecha de su publicacién. Erik volteaba a la biblioteca y se queda-
ba pensando cuando escuchaba titulos que no conocia. Mientras la maestra
continuaba la lectura, Cesar comenzé a leer en voz alta junto con ella.

César: Entonces Anthony Browne tiene como setenta y mil afios.

Ma: A ver, busquen dénde decia cudntos afios tiene Anthony Browne.

César: [Después de varios minutos de bisqueda] El 11 de septiembre de mil nove-
cientos cuarenta y seis.

Maria: [Se agacha para identificar la hoja donde encontr$ la informacién] Oh, si,
entonces tiene como treinta afios, no, como veintiséis, no a ver, mil novecientos

cuarenta.

Los alumnos continuaron localizando informacién que les resultaba intere-
sante. Una vez que se habia leido la biografia del autor, los alumnos conti-
nuaron dominando el lenguaje asociado al pensamiento.

Erik: Oiga, maestra, pero ;Anthony nomis tenia un hermano, verdad? [viendo el
libro EI Tiinel].

César: Un hermano mayor [vuelve a leer el cuadro comparativo, donde se localiza
la informacién de los libros dlbum y la biografia].

Erik: [Ve el libro y en voz baja cierra los ojos y habla para é]

Ma: ;Qué pasa, Erik? ;Qué descubriste?

Erik: Es que estaba pensando que, si tiene nomds un hermano, y este es su hermano
[ve la portada de Cambios], entonces, ;€] es la nifia?, es que se me hace que su
hermano lo trataba como nifia, porque tal vez se portaba asi, como més o me-
nos algo asi, como que tenia miedo y le decia, mire por aqui decia [comienza
a hojear El Tiinel por unos minutos], o sea, aqui por aqui le dice sabe qué cosa
[releyendo] mire, dice «eres una bebita».

Ma: Entonces, Anthony Browne, ;cdmo se sentia? o, més bien, ;cdmo crees tu que
era el hermano de Anthony Browne?

Erik: Le gustaba jugar futbol, como que casi no les tenfa miedo a las cosas.
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César: [Comienza a hablar en voz baja con Erik, mostréndole el libro que el relefa]

Ma: ;Qué pasd, Cesar? ;Qué dices?

César: Es que, en este libro de Los Cerdos sale mam4, pap4 y los hermanos [se basa
en los dibujos del libro que tiene Erik y el de Cambios, al igual que el suyo,
donde observé que ambos eran el mismo hermano] dice que se la pasaban en el

trabajo y la escuela y la mamad haciendo quehacer.

La interpretacién y confrontacién que hacen los alumnos entre ellos y su
vinculacién con los textos, les permitié relacionarlos con situaciones de la
vida cotidiana; disiparon, aclararon y resolvieron desafios intelectuales. La
lectura en voz alta libre, extensa y con una intencién, permiti6 a los alumnos
(en la buisqueda de datos sobre el autor) poner en juego su memoria, la anti-
cipacion, formulacién de alternativas y, con ello, la construccién de la vida y
obra de Anthony Browne. Diferentes personas leyendo el mismo texto va-
riardn en lo que comprendan de €l; segtin sean sus contribuciones personales
al significado, pueden interpretar solamente sobre la base de lo que conocen
(Paione, 2012; p. 11).

CONCLUSIONES

Con la lectura de las obras de Anthony Browne, los alumnos descubrieron
otras palabras, gestos e ilustraciones nuevas que les permitieron expresar-
se para describir cémo se sienten; para ver de otra manera el mundo, para
pensar que pueden existir mundos al revés y que la lectura literaria te lleva a
pensar en formas diversas de decir o hacer.

Interpretar un pasaje a través de la imagen fue dificil, pues los libros
dlbum estin creados con esa finalidad compleja que requiere de ojos y oidos
criticos, las imdgenes son un complemento del texto y uno no funciona
sin el otro. No obstante, en el intercambio de impactos y reflexiones entre
lectores, los alumnos se apropiaron de habilidades lingiiisticas cada vez mas
completas; conforme avanzaron las lecturas, utilizaban sus anticipaciones y
confrontaban la diversidad de obras del autor para formar nuevas interpre-
taciones. La confrontacién y la interpretacion de los libros dlbum les ayudé
a comprender el sistema de simbolos, imigenes y el texto, lo que les dio la
capacidad de enfrentar la diversidad social y cultural que existe en el aula y
en el contexto que los envuelve.
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Los alumnos de educacion especial fueron miembros activos del apren-

dizaje, libremente lograron expresarse, interactuar, crear y comunicar sus in-
terpretaciones. Como docente aprendi que no hay que limitar a ningtin in-
dividuo a una cierta cantidad de textos, hay que dejar que los alumnos lean lo
que esté a su alcance, no existen géneros literarios para edades ni condiciones.
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LITERATURA JUVENIL: EL APRENDIZAJE DEL INGLES
COMO LENGUA EXTRANJERA EN EL BACHILLERATO

>

Maria Luisa CAMACHO ARGUIJO

e acuerdo al Programa de Estudios de Inglés de bachillerato de 5° se-
mestre, los estudiantes para acreditar deberfan tener un nivel més alla del
bésico, sin embargo, la prictica dentro de los salones refleja que la mayoria, a
pesar de tener buenas notas, no cuenta con el equivalente para comprender las
ideas principales de textos complejos (SEP, 2009; p. 26), escribirlo en forma
coherente e interactuar con la lengua, lo que significa tener un nivel de co-
municacién en el que pueda relacionarse con habitantes nativos, con un grado
suficiente de fluidez y naturalidad, de modo que la comunicacién se realice sin
esfuerzo por parte de los interlocutores (SEP, 2009; p. 26).
Ensefiar la segunda lengua requiere contar con buenas condiciones en
el aula y en la escuela que lo hagan posible. Los factores institucionales y
administrativos que entorpecen la tarea y las dificultades que encara el pro-
fesor para integrar los conocimientos son mflltiples, pero eso no es indicador
de no poder realizarlo. Ante la necesidad de resolver dichas cuestiones, el
presente trabajo propone, a través de las situaciones permanentes, favorecer
los espacios de lectura por medio de la literatura con la intencién de que
construyan el sentido y aumenten su acervo.

SOBRE LA LENGUA MATERNA Y LA SEGUNDA LENGUA

La ensefianza de la segunda lengua en el bachillerato, el Sistema Educati-
vo Mexicano (2018) pretende que los alumnos aprendan a comunicarse en
espafiol e inglés; que tengan conocimiento de otras culturas y entiendan la
informacién que les llega desde cualquier parte del mundo a través del desa-
rrollo de las competencias de plurilingiiismo y pluriculturalidad. Lo anterior
significa que:

199



N I

GonJZ)105:
PrENTOS:

El aprendizaje de este idioma debe contribuir al desarrollo intelectual del alumno,

esto es, al conocer una lengua extranjera se le proporciona al individuo ventajas y
herramientas para un eficiente desenvolvimiento personal, profesional y académico.
El conocimiento siempre implica cultura y en ese contexto se espera propiciar en el

estudiante una forma de pensar més abierta y adaptable (SEP, 2009; p. 4).

La asignatura de Inglés en Bachillerato Tecnoldgico propone los cambios
necesarios para mejorar los establecidos en la Reforma de Bachillerato, que
parten del supuesto de que los jévenes tienen conocimientos de la lengua. La
realidad es que, a pesar del nivel en que se encuentran, el proceso de escritura
y lectura no existe o estd en sus inicios. ;Cémo lograr que aprendan a leer en
Inglés? Sobre la escritura en la primera y segunda lengua, Clavijo y Torres
(1999) sefialan que la ensefianza del inglés y de nuestralengua materna, el espa-
fiol, no son procesos diferentes, como resultado de su indagacién destacan que:

Algunos estudiantes afirmaron que leer y escribir en inglés y en espafiol era diferen-
te pues se trataba de otro idioma pero, sin embargo, en ambos se usaban las mismas
letras, y se podian decir las mismas cosas. Afirmaron que leer y escribir en espafiol
era més ficil que en inglés y que las palabras en inglés son més cortas que las palabras

en espafiol (p. 11).

Los jévenes tienen la concepcién de que aprender inglés es mis complejo
que aprender espafiol, debido a que la ensefianza tradicionalmente se ha dado
a través de la gramiética. Considerando que los maestros no tenemos mucha
practica atin con los cambios que presenta la Reforma Educativa, sélo difi-
cultamos el verdadero significado de ensefiar el idioma.

Para quienes ensefiamos inglés, parece una realidad cuando escuchamos
a los alumnos decir que se les facilita mas el espafiol y creemos que es cierto,
porque es una prictica social que viven dia a dia. Al respecto, Goodman
(2003) menciona que:

Aprender un idioma es tan universal que la gente debe encontrarlo ficil de ha-
cer. Para John Dewey «aprender haciendo» es el término que ejemplifica la forma
como adquirimos conocimiento en el proceso de hacer cosas necesarias. Teniendo

en cuenta que el lenguaje es un sistema complejo, abstracto para representar sig-
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universal que no puede ser dificil aprenderlo (p. 1).

Lo que sugiere es que, en cualquier lengua, aprender es el mismo proceso.
Por ello, como docentes, debemos hacer posible la ensefianza en las aulas
para que los j6venes comprendan y pierdan el miedo a hacerlo. Lo que leen
en espafiol lo pueden hacer también en inglés. La ensefianza debe hacerles
saber que esto es posible para que comprueben. Por otro lado, debemos con-
siderar que los jovenes estin adquiriendo un nuevo aprendizaje, eso permite
que vayamos registrando que su progreso es real y que sabrd enfrentar las
dificultades al llegar a grados superiores.

LA LECTURA Y LA ENSENANZA DEL INGLES

Para asegurar el éxito de la lectura en segunda lengua es necesario considerar
que en la escuela, al profesor, le corresponde ensefiar, es en este contexto
donde el adolescente de bachillerato tiene la oportunidad para interactuar
con el inglés dado que el contacto con la lengua en su contexto social y fa-
miliar es limitado.

Los adolescentes no tienen el conocimiento del idioma, no estin acos-
tumbrados a la lectura, no saben manipular los libros u objetos impresos que
comunican mensajes en inglés, pero a través del reconocimiento de algunas
palabras y su pronunciacidén, muestran sus experiencias anteriores y constru-
yen nuevos conocimientos.

La lectura requiere un gran esfuerzo mental que se desarrolla a través
de un proceso natural y diferente en cada adolescente. La prictica es lo que
ayuda y facilita que aprenda a leer y encuentre el sentido. Mientras que, en
espafiol, puede leer fluidamente una historieta, en inglés las caracteristicas
lectoras se llevardn a cabo de manera més lenta por el poco contacto que
tiene con este idioma.

El joven bachiller de quinto semestre ha tenido poca interaccién con
el idioma, por lo que la lectura y escritura en dicha lengua es poca o nula
¢cémo hacer que se apropie del aprendizaje? El objeto de ensefiar a leer y
escribir, de acuerdo con Lerner (2004), es que, en lugar de ser un abismo,
sea una unioén con la que el estudiante encuentre un significado a lo apren-
dido, que la escritura sirva para comunicarse con el mundo que le rodea de
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una manera sencilla y placentera, de tal manera que le permita desarrollar
su curiosidad, expresar sus sentimientos y pensamientos, ser escuchado por
alguien mis dentro y fuera de la escuela. Esto permite al alumno emplear sus
conocimientos con quienes convive a diario. Si se le motiva para que lleve a
su contexto social el conocimiento obtenido en el salon, le ayudard a comu-
nicarse con otros.

Otro aspecto positivo en el contexto es el hecho de que los alumnos
cuentan con algtin familiar que habla la segunda lengua y con quien pueden
practicarlo. Esto permite que se despierte su interés por comunicarse, por
entender lo que hablan los demis y, sobre todo, que lo aprendido en la es-
cuela es real y ttil fuera de la misma.

DESDE LOS FUNDAMENTOS DE LA DIDACTICA DE LA LECTURA

El profesor necesita saber cémo desarrollar la ensefianza, requiere de co-
nocimiento didictico ya que no se trata de inventar una actividad, de
aplicar estrategias o actividades fragmentadas para lograr un aprendizaje.
El docente debe saber qué hacer, conocer para desarrollar en el aula si-
tuaciones de aprendizaje centradas en un objeto de saber. La ensefianza
de la lectura en segunda lengua permite la familiarizacidén con el idioma,
pues atin cuando son jévenes bachilleres, la lectura en lengua materna les
permite encontrar sentido en lo que ven impreso, aun cuando no domi-
nan el idioma.

Dos referentes importantes: Goodman y Lerner
Retomo una experiencia de investigacién llamada «pista errénea» (miscue
analysis) que hace Goodman (1992) sobre la lectura. Se trata de leer textos
—cuentos o articulos— para que, después, el estudiante narre la historia por
si mismo. La lectura se graba para analizar los errores del lector por medio
de preguntas abiertas, por ejemplo, ;de qué manera afecta el error el sen-
tido de la historia?

Para la ensefianza en la lectura y escritura, Lerner (2004) nos propo-
ne trabajar didicticamente a través de dos modalidades organizativas:' los

1 Estas modalidades de trabajo también son sefialadas en el enfoque de la ensefianza del inglés en
bachillerato y retomadas dentro de la institucion a través de un curso de Intel y disefiadas para los
docentes como propuesta de trabajo.
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proyectos® y las actividades habituales también llamadas permanentes o

recurrentes. En el caso que nos ocupa haremos alusién a las actividades
permanentes, acciones a largo plazo de breve duracién, pero de realizacién
permanente y que complementan los proyectos de trabajo. Ofrecen la opor-
tunidad de interactuar intensamente con un tipo de texto determinado, son
muy apropiadas para comunicar ciertos aspectos del comportamiento, como:

Organizar y guardar memoria de la accién cotidiana a través del cuaderno de clase,
elaborar agendas, distribuir tareas rotativas, etcétera. Pueden desarrollarse por perio-
dos prolongados alo largo de todo el afio e, inclusive, interrumpirse y retomarse a in-
tervalos, pues al no necesitar tanta coordinacion entre saberes construidos entre una

y otra situacién, no se corren tantos riesgos de pérdida de sentido (Lerner, 1994; p. 1).

Para la ensefianza del idioma inglés en jovenes de bachillerato de quinto
semestre que atin no saben leer y escribir en esta lengua, desde la didéctica
de lectura y escritura, retomo una situacién fundamental con la intencién de
guiar las situaciones de lectura y escritura en segunda lengua de una manera
lo més natural posible: la lectura a través del docente.

Los alumnos de bachillerato que atin no leen correctamente, pueden
apropiarse del lenguaje escrito a través de la voz del docente, él pone en esce-
na la lectura para que sea leida por quien escucha. Esto le permite al alumno
adentrarse en la historia, conocer los personajes, los detalles, sentir emocién
sobre lo que contintia y anticiparse al final.

A través de un interpretante que nos introduce en un mundo mégico. El interpre-
tante informa al nifio, al efectuar ese acto permanente banal que llamamos «un acto
de lectura», que esas marcas tienen poderes especiales: con s6lo mirarlas se produce
lenguaje. El acto de lectura es un acto magico. ;Qué hay detris de esas marcas para
que el ojo incite a la boca a producir lenguaje? Ciertamente, un lenguaje peculiar,
bien diferente de la comunicacién cara a cara. Quien lee no mira al otro, sino a la
pagina (o cualquier superficie sobre la cual se realizan las marcas). Quien lee parece
hablar al otro, pero lo que dice no es su propia palabra sino la palabra de un «Otro»
Wvés de proyectos tiene un propdsito claro; es un reto para los estudiantes que
unan todos los objetos de saber como si fuera un hilo a través del tiempo. En cada proyecto se analiza

lo que ya sabe, se une lo que estd aprendiendo y se logra un producto tangible con una finalidad
social especifica. Se genera la produccién de un saber y su utilizacién mis alld de la escuela.
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que puede desdoblarse en muchos «Otros», salidos de no se sabe dénde, escondidos

también detras de las marcas. El lector es, de hecho, un actor: presta su voz para que
el texto se represente (en el sentido etimolégico de «volver a presentarse»). Por lo
tanto, el interpretante habla pero no es él quien habla, el interpretante dice pero lo
dicho no es su propio decir sino el de fantasmas que se realizan a través de su boca
(Lerner, 2015; p. 11).

Esta situacién diddctica estd muy lejos de ser pasiva, pues ayuda a desarrollar
el pensamiento, fortalece la memoria, la anticipacién y la construccion de la
realidad a través del lenguaje.

UNA PROPUESTA DE LA LECTURA DE TEXTOS EN SEGUNDA LENGUA

La propuesta planteada por el Programa de Estudios de Bachillerato para los
alumnos de quinto semestre estd centrada en el desarrollo de las competen-
cias para la construccién del sentido. Se propone trabajar con una diversidad
de tipos de textos. En esta propuesta para la ensefianza del idioma Inglés, se
planeé trabajar los textos narrativos, cuentos breves o microrrelato, escri-
tos en prosa, con lenguaje connotativo, pocos personajes y que describen
diferentes acciones en un ambiente espacio temporal, con la intencién de
entretener y deleitar al lector (CENEVAL, 2009; p. 19).

Se trabaja con textos narrativos debido al potencial que tienen, dado que
su estructura permite una funcién literaria. La literatura juvenil une varios
elementos que influyen en la formacién de los sujetos. Cualquiera que sea su
origen es una forma de representacién donde se mezclan los hechos reales
con fantasfas en la imaginacién. Borja (2010) define que:

La literatura es imaginacion, es lenguaje elaborado —diferente al lenguaje cotidiano
aunque no opuesto rigurosamente—, es forma, contenido, ideas, critica del mundo;
es un entramado de elementos que constituyen su carcter ficticio a partir del cual
se aproxima a los individuos y las comunidades y sus configuraciones de universos.
Ahora bien, reconocer lo ficticio de la literatura significa saber que ella constituye
una «verdad psicoldgica y estética», pero a su vez una «mentira histérica» —como lo
afirma Mario Vargas Llosa (1986)— porque ella crea mundos posibles, paralelos al

mundo cotidiano, y no por ello menos ciertos (p. 159).
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cultural como punto de partida; reformularlo con un sentido creativo que
convierta a los jévenes en lectores por si mismos, por gusto, por placer,
para desarrollar la imaginacién y para informarse, no s6lo como un deber
escolar.

La literatura juvenil es diferente a la infantil, aunque ambas estén ligadas.
En la primera los temas se ligan para dar continuidad a lo leido y aprendido
en grados anteriores, pero se une a la segunda para adentrarlos en su mundo.
El tema comun entre ellos es la basqueda de identidad con el protagonista,
la forma en que se identifican con él, en un lenguaje propio de su edad. Por
ello, Borja (2010) admite que:

Hay que reconocer que hoy el hébito de la percepcién y el disfrute de la literatura
infantil y juvenil en sus dimensiones creativa, e imaginaria, y en particular, por la
lectura de ficcién, estan en cuestion. La sensibilidad como capacidad de asombro, la
imaginacion como energia integradora de los multiples lenguajes que circulan entre
nosotros, son los elementos esenciales para retomar el texto literario hacia senderos

abiertos a una nueva cultura (p. 175).

Desde esta mirada, la importancia de entender la infancia, la ilusién y los
recuerdos del espacio en el que se ha crecido y desarrollado, y los aportes que
dejan las historias sobre cada generacién, garantizan la existencia y perma-
nencia de la imaginacién en la vida de los jévenes.

El tiempo y espacio que se dedica a la lectura va generando un hdbito
en los jévenes con el cual se sienten invitados a investigar, a reflexionar, a
intercambiar. El significado de leer es ahora un goce, la trama lo hace sentir
implicado emocionalmente, le da un significado personal, lo convierte en
creativo en una manera positiva, pues, inconscientemente, libera sus frus-
traciones y miedos por medio de los personajes o situaciones a lo que les da
vida la literatura.

Los jovenes de bachillerato se apropian de la lectura de textos narrativos
a través de la voz del docente, se van formando lectores, van aprendiendo
palabras y formas de decir propias de la escritura, por ello es necesario crear
un ambiente relajado al leerles, en silencio, en una posicién que les resulte
cémoda, tal vez en el suelo o en el pasto del patio, leer con la entonacién y
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pronunciacién debida, con suavidad, mirindolos directamente y creando un
clima misterioso.

La lectura de textos juveniles en inglés se puede convertir en un ins-
trumento de comunicacién a través del cual los jovenes compartan expe-
riencias, ideas y pensamientos por medio de sus didlogos. Por ello, un pri-
mer acercamiento a la practica de lectura es importante, ya que establece la
comunicacién entre humanos; la prictica oral y auditiva favorecen de una
forma natural, ya que, al leer, rara vez reflexionamos acerca de las reglas y
convenciones literarias.

Los jovenes se convertirdn en lectores, no porque lean sin equivocarse o
tengan buena pronunciacién, sino porque al leer aprenden de otros puntos
de vista, a recontar historias, a comunicar su sentir a través de un discurso
16gico y sobre el uso normativo de la lengua.

Lo que se pretende hacer es que los jévenes bachilleres disfruten la lec-
tura de textos literarios para que se adentren al inglés como segunda lengua
de una manera cercana a su contexto.

La literatura permite adquirir el dominio del lenguaje, la lectura, el de-
sarrollo de la imaginacidn, construir el sentido, el hébito lector, originando
la inspiracién por los libros para lograr una practica literaria. Colomer (2001)
refiere al aprendizaje de la literatura como interpretacion, cuando dice:

De la capacidad de la literatura para llevar a descubrir el sentido de la realidad en
la formulacién del lenguaje se derivan unas cualidades formativas para el individuo
—estéticas, cognitivas, afectivas, lingiifsticas, etc.— que estdn llevando a una nueva
justificacion de la ensefianza literaria: por su ofrecimiento de modelos de lengua y
discurso, por su generacién de un sistema de referentes compartidos que constituye
una comunidad cultural a través del imaginario colectivo, y por su cualidad de ins-

trumento de insercién del individuo en la cultura (p. 4).

La literatura juvenil abre posibilidades y establece relaciones en cada uno
de los personajes, en los ambientes que se dan donde el estudiante descubre
cosas de si mismo que vincula con sus emociones y su propia historia. Puede
sentir, aprender y entretenerse, es asi como construye, como se identifica,
interesa e inserta en el mundo desde su complejo mundo joven.

La presencia de la literatura en los jévenes desarrolla la imaginacién y la
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la lengua extranjera, que es el caso que me ocupa. En palabras de Colomer
(1996), es necesario que el adolescente sea un:

[...] personaje, creador de proyectos completivos vinculados con la obra, polemista
comprometido, testigo presencial, relator de gustos y vivencias, etc. En una palabra,
establecer la vinculacién emocional entre el adolescente, centro de su mundo, y el

libro que lefa (Lacau, 1966, citado por Colomer 1996; p. 9).

La literatura tiene el poder de mezclar la realidad con la fantasia, teoria de-
nominada como ficcién, por lo que los jévenes al leer imaginan, desarrollan
ideas, critican el mundo y lo cambian, acercdndose de esta forma a la realidad
en la que viven.

LOS JOVENES LEEN A TRAVES DEL MAESTRO
Cada lector elige el camino que le agrada més de acuerdo a sus intereses, deseos
y la forma en la que lee. Al leer podemos adoptar diferentes modos, se puede
seguir a un autor, cuentos, editoriales. Al leer estamos siguiendo con la vista los
sighos que estan impresos pero la lectura no es solamente eso, hay que interpre-
tar y comprender el lenguaje escrito. En el proceso de lectura y su construccién
del significado se encuentran el texto, su estructura, forma y contenido; en el
lector, sus intereses, expectativas y conocimientos. Por supuesto, también se in-
volucra en este acto de leer la forma y habilidad para hacerlo.

Con el propésito de que los jovenes lean textos y se formen como lecto-
res de literatura juvenil, leen a través de la docente para construir el sentido
y apropiarse de la segunda lengua. El docente...

Se ofrece como un interpretante que pone en escena la lectura para «hacer leer» a
otros a través de su voz. Quien escucha también estd leyendo porque leer es com-
prender, seguir la historia, descubrir los detalles que anuncian sucesos, anticipar la
reaccién del personaje por la forma en que ha sido presentado, festejar o «enojarse»

con un final no siempre deseado (Lerner, 2015; p. 11).

Este momento no convierte a los jévenes en pasivos por escuchar leer al
maestro, estin leyendo junto con él, siguen la lectura y van comprendiendo
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lo que oyen y emiten opiniones adelantdndose a la historia 0 mencionando

detalles que conocen de acuerdo a sus conocimientos previos sobre el tema.
Por momentos expresan sus opiniones sobre cémo el personaje reaccionaria
ante una situacién; con molestia, gusto, emitiendo los tonos de voz y la mi-
mica o expresién de su rostro de acuerdo a lo que van leyendo a través del
maestro.

Estas actitudes manifestadas al momento de la lectura, a través de su ac-
titud receptora, se ponen de manifiesto cuando:

Imagina el mundo en que se desarrolla la historia del cuento por medio de las pala-
bras que el maestro lee y las imdgenes de la lectura.

Aprende a llegar a una sola conclusién cuando escucha las opiniones de sus com-
pafieros sobre el mismo tema. Puede existir controversia 0 no pero habrin de
llegar a un fin comiin.

Relaciona hechos de las historias con sus experiencias vividas, reflexiona sobre las
conductas y emociones por medio de los cuales afirma sus conocimientos o los
amplia.

Al final de la lectura puede tener dudas pero siempre podra regresar a su texto
para confirmar o ampliar lo aprendido o simplemente por el placer de leer lo
que le gusta, sin dejar de lado que puede realizar la actividad de cambiarlo a
su gusto.

El joven descubre que al leer no todo el texto se lee de igual forma, las entona-
ciones que hace de acuerdo al personaje o las emociones se expresan de manera
diferente. También dependiendo del tipo de texto, una poesia, un libro de texto

ilustrado y uno que no lo esti (Colomer, 2015; p. 11).

QUE HACEN LOS JOVENES CUANDO LEEN A TRAVES DE LA MAESTRA

Cuando los alumnos recuperan los aprendizajes previos en la lectura «The
strange case of Dr. Jekyll, de R. Louis Stevenson, aportan sus saberes ade-
lantados a la lectura y expresan:

Ma: Bien, jahh! ;Cudl es el titulo del... del texto?
Aos: Silver Blaze.
Ma: ;Cémo?

os: Sherlock Holmes, Silver Blaze.
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Ma: Ok. El tema que yo les habia dado, ;cuil era?

Aos: The memories of Sherlock Holmes.

Ma: Ok.

Aos: Memoirs.

Ma: El texto tiene una pequefia imagen, ssi la vemos?, ¢si la ubicamos?

Aos: Si.

Ma: ;Qué vemos en esa imagen?

Aos: Un sefior con una lupa y una pipa.

Ma: ;Un sefior? ;Qué creen que esté haciendo?

Aos: Buscando pistas.

Ma: ;Por qué estd buscando pistas?

Aos: Porque es Sherlock Holmes.

Ma: ;Entonces quién es Sherlock Holmes?

Aos: Un detective.

Ma: Un detective, ok.

Ma: De acuerdo al titulo, entonces cudles serfan las memorias de Sherlock Holmes,
¢de qué se va a tratar el texto? O, ;de qué nos habla?

Aos: De las investigaciones. De los casos.

Los alumnos expresan en este momento los conocimientos que tienen so-
bre la lectura, hacen predicciones a partir del titulo y describen al personaje
principal utilizando lenguaje de su bagaje cultural. Se escuchan llegando a
un acuerdo general en cuanto al personaje, de quien ellos ya saben porque
algunos han leido el libro y por una serie televisiva que les permite unir ideas
y aclarar de qué se trata el texto que se lee.

Ma: Dice «I am afraid, Watson, that I shall have to go, said Holmes», ;quién es
Holmes?

Aos: El detective.

Ma: El detective, ;y Watson?

Aos: El acompafiante. Su acompafiante.

Ma: ;Cémo sabemos que es su acompafante?

Aos: Porque ya sabemos la historia.

Ma: ;Ya sabemos la historia? ;Qué sabemos de la historia?

Aos: Que es un detective muy reconocido.
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Ma: ;Qué sabemos de la historia de Sherlock? Shhhh [vuelve a pedir silencio]. Un

detective muy reconocido, ;de dénde...? [interrumpe] ;Y qué?

Aos: Y que tiene un acompafiante.

Ma: Tiene un acompafiante. ;Y porqué era muy reconocido Sherlock?
Aos: Porque resolvia los casos més dificiles.

Ma: ;De dénde era Sherlock?

Aos: De Inglaterra.

Los estudiantes siguen la lectura a través del docente y van entendiendo cada
vez mis palabras y frases en inglés, relacionando también lo que leen no sélo
con las experiencias vividas, sino con otros textos o historias.

Ma. O sea se estd volviendo algo importante. For a whole day my companion had
rambled about the room with his chin upon his chest ask his brows knitted,
charging and recharging his pipe.. ssi sabemos qué es pipe?

Aos. Pipa.

Ma. ;Y charging and recharging?

Aos. Cargarla y recargarla.

Ma. ;Cémo cargamos una pipa?

Aos. Cargando y recargando asi //hace mimica con las manos// de marihuana //
hablan varios al mismo tiempo.//

Ma. ;Si saben! De marihuana. Y se le prende.

Aos. Y le hace asi cuando estd prendida.

Ma. ;Cuéndo la prendes tienes que absorber? Cierto?

Aos. Si.

Ma. ;Y si no lo haces no prende?

Aos. Necesita agarrar el humito.

Ma. Por eso pero cuando la vas a prender ysi no inhalas no prende?

Aos. Si prende pero se va el humo.

Ma. ;Y la idea es que el humo se vaya a tus pulmones?

Aos. Lo tiene que aguantar. Y luego le da cincer de pulmones.

Ma. Perfecto. Esa no la sabia eh? Dice with the strongest black tabacco ;Con qué
la estd recargando?

Aos. Tabaco. Fuera marihuana.

Ma. ;Con tabaco qué?
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Aos. Tabaco negro.

Ma. Tabaco negro. And absolutely deaf to any of my cuestions or remarks. ;Sabe-
mos que es deaf?

Aos. No.

Ma. ;Alguien tiene una idea que es deaf?

Aos. Sordo.

El proceso de construccién del sentido que desarrolla el alumno a través de la
lectura le permite la maduracién del pensamiento porque obliga a reflexio-
nar sobre una situacién que pudiera suceder y su solucién, considerando no
s6lo el texto, sino que este se encuentra en inglés, sin perder de vista que las
actividades se desarrollan, en su mayoria, en espafiol, dado el escaso acervo
que tienen sobre la segunda lengua. En este sentido, la ensefianza literaria,
de acuerdo con Balaguer (1996):

Por su ofrecimiento de modelos de lengua y discurso, por su generacién de un sis-
tema de referentes compartidos que constituye una comunidad cultural a través del
imaginario colectivo y por su cualidad de instrumento de insercién del individuo en
la cultura, una cultura que, en sentido amplio, incluye todo aquello que tiene pro-
piamente existencia, tanto los individuos como la realidad en la que viven inmersos

(citado por Colomer; p. 4).

L oS JOVENES LEEN POR SI MISMOS

Tener textos a la mano para que losjévenes lean es necesario, pero los tex-
tos literarios en inglés no son muy accesibles, por lo que, ademas de ser una
herramienta que los jovenes tienen y dominan, el uso de internet a través de
sus celulares o computadoras les acerca a esa interaccién directa.

Cuando los jévenes leen por si mismos guardan el recuerdo de las pa-
labras y el contexto les ayuda a construir el sentido, por ello, es importante
que lean lo que les resulta interesante, pues este hecho les motiva a opinar, a
expresar lo que piensan y lo que aprenden es miés significativo.

Durante la dltima lectura, The scarlet letter (Nathaliel Hawtorne), puede
observarse el desarrollo de las habilidades lectoras adquiridas, son capaces de
reflexionar, interpretar y guardar memoria de la historia. Antes de la lectura,
los alumnos logran darle un par de traducciones al titulo a través de las pala-
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bras que conocen y el dibujo que aparece en el texto. No conocen nada so-

bre la historia, pero hacen inferencias sobre lo que creen que se habla en ella.

Ma: Ok, ahi en el texto, ;qué tenemos? ;Cémo dijimos qué se llama el texto?

Aos: La letra escarlata.

Ma: La letra escarlata. ;En inglés?

Aos: Scarlet letter.

Ma: ;Sabemos qué es escarlata?

Aos: Como una piedra preciosa.

Ma: ;Escarlata es una piedra preciosa?

Aos: [Platican entre ellos, pero no dan respuesta]

Ma: ;Alguien sabe qué es escarlata?

Aos: Sin color.

Ma: ;Nadie sabe...? Sin color ;Escarlata es sin color?

Aos: Un color. Es como...

Ma: ;Cémo? ;Cémo es el color escarlata?

Aos: Como rojo [hablan varios al mismo tiempo].

Ma: ;Cémo qué? No entendi.

Aos: [Contintian hablando muchos al mismo tiempo]

Ma: De uno por uno porque ya no supe quién da mis barato el tomate. ;De qué
color serfa entonces escarlata?

Aos: Rojo.

Ma: Rojo.

Aos: Un rojo apasionante [se rien].

Ma: Ok. En el texto aparece una imagen, sen el original como venfa?

Aos: Roja.

Ma: Entonces, ;la letra escarlata serfa la «A» que aparece en sus textos?

Aos: Si, pero roja.

Ma: Bueno, ahi porque es copia. ;Cudndo escuchamos the scarlet letter, qué nos
imaginamos que vamos a leer?

Aos: Una carta.

Ma: ;Una carta? ;Por lo de [etter?

os: Si. Pues es que hay personas que no sabemos inglés y pensamos que es como

que un cuento.

Ma: Un cuento. ;Es un cuento sobre qué?
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Aos: De una carta. De una persona Scarlet. De Scarlet Johansson.
Ma: Scarlet, ;les suena como a persona?

Aos: Aja. Pero los que ya sabemos inglés ya sabemos que es una carta.

Las situaciones presentadas durante la lectura por si mismos y las preguntas
que se plantearon, posibilitaron la interpretacién del texto, ya que la mayoria
de los alumnos desconocia la existencia de las rosas negras y, a través de la
lectura y sus conocimientos, las llegaron a conocer y entender el significado
de la flor en la historia.

Ma: ;Cémo creen que es la rosa, de acuerdo a lo que describe el texto?

Aos: Negra. Brillante. Como un diamante. Una flor muy especial.

Ma: Anteriormente dijimos que la vegetacién era de hierbas. ;Cémo se ve esta rosa
entre esta vegetacion? ;Cémo la imaginan?

Aos: Una rosa en medio de un pantano.

Ma: Si leimos también sobre una cércel y un cementerio, entonces, ;c6mo serfa?

Aos: Una rosa negra brillante en medio de un lugar seco. Con mucha hierba fea
pero la rosa se distingue.

Ma: ;Cémo describe el pérrafo la rosa?

Aos: Del mes de junio. Delicada. De rica fragancia. Y belleza frigil.

Ma: Si estamos hablando de una prisién ;qué tipo de personas creen que habia ah{?

Aos: Gente mala. Matones. Criminales.

Ma: ;Entonces cémo verfan ellos a una rosa como la que me acaban de describir?

Aos: Como algo muy bonito. Algo especial.

Al final de la historia, esta situacién didactica de lectura llevé a los jévenes a
identificar el inicio, el problema y el final de las historias. Las entendieron y
fueron capaces de emitir juicios y expresar sus opiniones, también lograron
relacionar el texto con sus experiencias vividas y cambiar el final de la histo-
ria por uno que les parecié divertido y justo.

Ma: ;Cudl creen que es el inicio de esta historia?
Aos: Un lugar que estd solo y que lo empiezan a poblar. Una mujer que estd en
una circel y escribe una carta desde adentro y la leen cuando ella ya se muere.

Ma: Pero si es una letra, ;qué tiene que ver con la cdrcel?
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Aos: No es una letra, es una carta que escribe una mujer.

Ma: Entonces deciamos que al final del texto podiamos saber cuil era la traduccion
del titulo, ;cudl es?

Aos: La carta de Scarlet. Yo vi una pelicula sobre una mujer que cometié adulterio
y le ponian una letra «A» de color rojo para que todos supieran que habia come-
tido adulterio.

Ma: Muy bien, yo también he escuchado esa misma historia. ;Alguien sabe cémo
se dice adulterio en inglés?

Aos: Adultery.

Ma: ;Cudl serfa el problema en esta historia?

Aos: Qué la mujer se embaraza de un cura estando casada.

Ma: ;Entonces si comete adulterio?

Aos: Si.

Ma: ;Y cémo termina?

Aos: El cura dice la verdad y se mata.

Ma: ;Cémo cambiariamos el final nosotros?

Aos: Que se maten los dos, primero ella y luego el cura.

Aos: Que el esposo la perdone.

Aos: Que ella encuentre un hombre bueno y se case con ella.

Aos: Si, y que el padre los mate a los dos.

Aos: Noooooo! Que sean felices [risas].

Las diferentes lecturas les permitieron hacer hipétesis acertadas en la mayoria
de sus predicciones, ajustadas con las aportaciones de los demas compaiieros.
Los titulos, las imigenes y el conocimiento que tenfan sobre las historias
facilitaron las lecturas. Descubrir que lo que conocen en espafiol pueden
hacerlo también en inglés les motivo a querer expresarse, pues mezclaban
palabras en inglés y espafiol tratando de darse a entender, asi como pronun-
ciar las palabras atin cuando no tenfan la certeza de si estaban en lo correcto
0 no, pero con la seguridad de que lo aclararian por medio de la docente o
sus compafieros.

La diferencia de participacion en el grupo y la construccién del sentido
fue aumentando conforme mais se leia. Esta experiencia les fue grata, atin
cuando hubo algunos alumnos que no mostraron mucho interés, pero esta es
una situacién que se les da atin con las lecturas en espafiol.
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EL PROYECTO DE VIDA COMO HERRAMIENTA PARA
EL DESARROLLO INTEGRAL DEL ALUMNO A PARTIR
DE LA GESTION DE ACTIVIDADES
EXTRACURRICULARES
>

LAurA JoHANA LoPEZ ROSALES

a educacién posee una multitud de rubros sobre los que es posible re-

flexionar. La gran mayoria de temas relacionados a este proceso adquieren
suma importancia puesto que la formacién despliega una realidad que gestiona
la transformacion y el desarrollo de la sociedad. El campo de la Educaciéon Me-
dia Superior (EMS), particularmente, juega un papel destacado, ya que se trata
de un momento determinante para el ser humano, involucrando el desarrollo
de la individualidad, la autonomia y la toma de decisiones, principios impor-
tantes para el establecimiento y alcance de metas y objetivos de vida.

El presente proyecto, del cual se presenta un resumen, tiene la finalidad
de resaltar la importancia de la creacién de un plan futuro en estudiantes
de 5° semestre de la Carrera de Soporte y Mantenimiento de Equipo de
Cémputo, del Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos del Estado de
Jalisco (CECyTE]J), Plantel Totatiche, Aula Externa Colotlin, mediante la
implementacién de un programa extracurricular de contenidos relacionados
con la orientacién y el fortalecimiento del proceso de toma de decisiones,
elaborado a partir de una metodologia cualitativa de estudio de casos, como
parte de una estrategia preventiva ante la posibilidad de que el estudiante de
incurrir en actividades y situaciones de riesgo, minimizando la crisis obser-
vada a lo largo de este periodo de vida.

LA CARENCIA DE PLANES DE VIDA EN ADOLESCENTES

La actual preocupacién del sector educativo por generar estrategias que me-
joren de forma significativa el desarrollo de los adolescentes que cursan la
EMS ha impulsado iniciativas importantes respecto a las dreas personal y
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social del educando, asumiendo, para ello, la transcendencia de estas esferas
en términos de formacién.

Socialmente, la expectativa generada sobre la tarea educativa ha incre-
mentado el nivel de exigencia acerca del perfil de egreso deseado en el ba-
chiller, apostando por un ser humano capaz de hacer frente a los retos y
las demandas de un mundo en el que los conocimientos disciplinarios ya
no bastan; se vuelve necesario incorporar el desarrollo de habilidades so-
cio-emocionales que proporcionen mayores herramientas para desenvolver-
se asertivamente en cualquier actividad y escenario a lo largo de la vida.
Tristemente, las propuestas desarrolladas tras la Reforma Integral para la
Educacién Media Superior (RIEMS) no estin disefiadas para escenarios rea-
les, en los que muchas veces se carece de los recursos necesarios para llevarlas
a un espacio de aplicabilidad y éxito.

La mayoria de los bachilleres no tienen la claridad suficiente para de-
finir quiénes son y en quién se quieren convertir, menos aun cuiles son
las acciones que deben emprender a lo largo del trayecto para lograrlo. Lo
anterior dificulta enormemente el proceso, llevando al sujeto a experimen-
tar episodios de incertidumbre que muchas veces desembocan en elecciones
apartadas de sus verdaderos propésitos de vida.

La carencia de planes futuros en adolescentes constituye una de las pro-
blemdticas de mayor relevancia en la actualidad, ya que influye de mane-
ra impresionante en el desarrollo de los entornos educativo, econémico y
profesional, condicionado, en gran medida, el crecimiento social del propio
pais. Esto podria considerarse irrelevante al mencionar las problemiticas de
indole emocional derivadas del hecho de no ser o hacer lo deseado, enten-
diendo la insatisfacciéon que esto produce a nivel personal y el impacto que
tiene a través de las actividades y tareas desempefiadas de manera cotidiana.

Un estudiante que no recibe el estimulo y apoyo necesario para trazar
su proyecto de vida puede hacer de su destino una realidad de frustracion
e insatisfaccién personal, convirtiéndose en un posible futuro promotor de
fenémenos nocivos.

El panorama anterior da muestra de la necesidad de generar estrategias
que reduzcan los riesgos de incurrir en alguna de estas situaciones a partir de
una tarea continua de prevencién, acompafiamiento y apoyo al adolescente,
partiendo del inicio de su vida escolar hasta su culminacién.
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TEORIA Y FUNDAMENTO DE LOS PROYECTOS VITALES

Desde el campo de la investigacién, indagar sobre el sentido de la vida es uno
de los temas de mayor énfasis en disciplinas como psicologia, filosofia y hu-
manidades. Dicho estudio surge a raiz de la preocupacién por comprender
la naturaleza de la existencia humana, en la que interrogantes como ;quién
soy? y ¢chacia dénde voy? juegan un papel preponderante.

Partiendo de esta linea, es importante esclarecer una de las nociones de
mayor categoria respecto a las variables de anilisis que tendrdn lugar a lo
largo del presente documento. Hablamos del Proyecto de Vida (PV), enten-
dido como la construccién de un conjunto estratégico de objetivos dotados
de una vasta significacién personal bajo una visién futura. De esta manera,
dicha estructura vendri a representar lo que el individuo es, lo que desea ser
y los pasos que habré de seguir para lograrlo.

Abraham Maslow (1979) considera que la planificacién del futuro es
expresién de la naturaleza humana saludable. Mientras que para Dominguez
y Ibarra (2003), el proyecto de vida es la estructuracion e integraciéon de
un conjunto de motivos elaborados en una perspectiva temporal futura, a
mediano o largo plazo, que poseen un elevado sentido personal y emocional
para el sujeto, asi como de las estrategias correspondientes para el logro de
los objetivos propuestos, incluida la previsién de obsticulos que puedan en-
torpecer o limitar la consecucién del proyecto.

El desarrollo de un plan de vida constituye, por tanto, un medio de ac-
cién del sujeto a través de un contexto social inmediato en el que ha forjado
una trayectoria de experiencias, signiﬁcados y expectativas futuras.

Segtin D’Angelo, el plan de vida conforma una serie de estructuras psi-
colégicas que expresan las direcciones esenciales de la persona, en el contex-
to social de relaciones materiales y espirituales de existencia, que determinan
su posicién y ubicacién subjetiva en una sociedad concreta.

La relacién palpable entre sentido y proyecto de vida radica en las acciones
que el individuo pondrd en prictica y las decisiones premeditadas que le atribuyen
un significado determinado. Las esferas de vida se encuentran interrelacionadas,
conforman lo que somos, pensamos y hacemos, la direccién que tomamos en el
camino: esto funciona como un todo y constituye la integraciéon de un PV.

La construccién del individuo, dada durante la etapa adolescente en su
forma mds pura, se suscita tras la propia conquista, tras el propio descubri-
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miento, tras la sumatoria de experiencias. Depende en gran escala del reco-
nocimiento de si mismo, entendiendo el universo de posibilidades y alter-
nativas alcanzables que le brinda el medio social. Estos proyectos vendrin a
desempeniar una funcién integradora y valorativa de la personalidad, con las
posibilidades y alternativas para alcanzarse.

La funcién principal de la personalidad es su tendencia de orientacién
hacia el futuro. El proyecto de vida se distingue por su caricter anticipatorio,
modelador y organizador de las actividades principales y del comportamien-
to del individuo, que contribuye a delinear los rasgos de su estilo de vida
personal y los modos de existencia caracteristicos de su vida cotidiana en
todas las esferas de la sociedad.

Lo anterior despliega la posibilidad de que el individuo sea capaz de
asumir su propia realidad con criterio, reflexion y anilisis, redefinir los acon-
tecimientos con independencia, responsabilidad y madurez, elaborar juicios
coherentes al modo de ser y al modo de pensar de cada uno. Esto es, reco-
nocer la experiencia, modificar la visidn, las expectativas, los objetivos y las
acciones proximas, en relacién con las situaciones nuevas, las posibilidades y
los limites externos.

PROYECTO DE VIDA, PRACTICA PEDAGOGICA Y COMPETENCIAS EN LA EDUCACION
La prictica formativa como medio para la construccién de un plan de vida
debe respaldarse en la gestién de una educacién integral que atienda las pro-
blemiticas sociales cotidianas, a la par de la promocién del desarrollo hu-
mano con base en competencias individuales y colectivas, entendido como
regulador de las mismas. La productividad de un plan futuro radica en la fa-
cilitacién de la autoexpresion y la naturalidad del hombre, concebido como
un ser social en busca de autorrealizacién, partiendo de quién es y las alter-
nativas que la propia sociedad tiene para si.

El adolescente habré de desarrollar su universo imaginativo hacia la pre-
visién de eventos préximos, representar con claridad sus metas y motivacio-
nes que las inspiran, acompafiadas del disefio de estrategias que permitan su
alcance, por dltimo, mostrarse dispuesto y comprometido con sus propios
planes, asumiendo, en este sentido, el riesgo latente del fracaso.

Las competencias humanas surgen precisamente con la finalidad de dar
solucién a situaciones especificas del aprendizaje, pero también a sucesos de
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la vida social y emocional del individuo. En este sentido, las competencias

UMEN

autodirectivas, asociadas con la formacién de estructuras generales y direc-
trices de la persona, adquieren un papel relevante para nuestro anilisis, ya
que contribuyen a procesos importantes como la reflexién, el criticismo y
el autoconocimiento, mismos que tienen cabida en los procesos bésicos de
ensefianza-aprendizaje brindados fundamentalmente en el entorno escolar.

ORIENTACION DEL ADOLESCENTE COMO AGENTE FORMADOR

Cuando se habla de desarrollo integral es indispensable posicionar en el que-
hacer cotidiano del docente y otros agentes educativos: factores personales,
sociales, académicos e, incluso, vocacionales del adolescente, los cuales daran
las pautas necesarias para atender las necesidades de formacién del sujeto en
las distintas esferas. Al entablar una relacion directa y cercana con el estu-
diante, el docente se convierte en uno de los personajes de mayor injerencia
en el proceso de desarrollo y formacién del alumno. Ante este panorama, se
vuelve acertada la idea de generar un mayor adiestramiento y capacitacion
para el profesor convirtiéndolo en un orientador cotidiano, con lo que se
generaria, a la par de un cambio en el alumno, la transformacién del propio
proyecto del docente y su labor diaria.

Al formar al docente como orientador se estarfa facilitando y profundi-
zando, a su vez, en temiticas tales como: el establecimiento de metas y la for-
macién de expectativas, la toma de decisiones y la eleccién vocacional. En
este sentido, cabe resaltar que la accién tutorial no es tarea exclusiva del do-
cente, sino que corresponde a todo el equipo de actores educativos desde las
distintas funciones, roles y actividades, que cada uno habréd de desempefiar.

Si se considera la vocacién como parte del proceso de desarrollo y orien-
tacién para el alumno, es necesario entender su contribucién al modelamien-
to decisivo de la propia personalidad del adolescente, ;qué quiere hacer? y ;a
dénde desea llegar? Implica, a su vez, abrir paso a experiencias novedosas en
las diferentes esferas de su vida. Justo ahi aparece la necesidad de reflexionar
si el estudiante tiene claro este panorama, si estd dirigiendo su atencién a su
autorrealizacién o si se trata de un concepto ajeno a €l y a sus condiciones
de vida actuales.

Aunado a ello, el establecimiento y desarrollo de un proyecto de vida
supone superar de manera positiva la crisis personal y la complejidad de
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los cambios cotidianos. Cuando el individuo no tiene la capacidad de
orientarse asertivamente hacia lo que piensa y siente, reconocer sus limi-
tes y sus destrezas reales, entonces su proyecto de vida no habra logrado
realizarse eficazmente.

El peligro mds inminente durante esta etapa radica en la experimen-
tacién de una fuerte confusién de roles. Tal desorden lleva al individuo a
vivenciar una crisis de identidad, es decir, se siente ajeno, identificando
una intensa confusion y desconfianza. Carente de metas, el animo perma-
nece estitico y, por ende, las acciones pierden sentido. Esto se observa en
el sarcasmo, el rechazo de roles, la hostilidad e irritacién del adolescente.
Piaget (1977) afirma que hay personalidad a partir de que se elabora un
programa de vida que sea fuente de disciplina para la voluntad e instru-
mento de cooperacidn.

Justo en ese momento comienza la bisqueda de sentido de la existencia a
través del tiempo. El reconocimiento de su trayectoria de vida y la formula-
cién de planes futuros minimiza en gran medida el conflicto del adolescente.

Tal circunstancia ha desencadenado la inquietud de generar la presente
intervencion, cuyo principal objetivo radica en gestionar y desarrollar acti-
vidades que logren aportar los elementos para que el estudiante construya de
manera asertiva su propio plan de vida, con lo que se ambiciona abatir, a su
vez, algunas problemiticas dadas dentro y fuera del aula de clases, asi como
mejorar, en gran medida, las condiciones de vida futura de la poblacién antes
mencionada.

EL ESTUDIO DE CASO COMO METODO DIDACTICO

En el campo de la educacién son diversos los métodos que se han emplea-
do para favorecer los procesos de aprendizaje, no obstante, dependiendo
de las circunstancias y caracteristicas de la problematica, habra algunas
técnicas que generen mejores resultados o, simplemente, faciliten el pro-
ceso de intervencidn.

El estudio de casos (EDC) como técnica didictica tiene sus origenes en
tiempos remotos, utilizado como representacion o ejemplificacién prictica
de un suceso o problema a partir del cual surge el aprendizaje. En 1935, se
consolidé la estructura definitiva de esta metodologia, perfeccionada con

ayuda del sociodrama y el role playing.
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de casos que representen problematicas cotidianas a fin de analizarlas y gene-
rar soluciones. En esencia, el caso expuesto no brinda solucién al problema,
sino que promueve la reflexién y el anilisis que conducen a ella, fomenta el
trabajo colaborativo, la toma de decisiones y desarrolla la creatividad e inno-
vacidn a través de la relacidn explicita entre teoria y practica.

Construir un plan de vida y conocer la importancia de ello resulta im-
prescindible en la etapa adolescente, ya que favorece el establecimiento de
metas y objetivos de vida, contribuye a la gestion de expectativas e incentiva
al estudiante para redireccionar sus acciones a través del anilisis de sus recur-
sos y posibilidades.

Los anhelos de los j6venes son tan amplios como sus puntos de vista.
Con ayuda del EDC es posible aterrizar y conocer distintas posturas, valorar
riesgos y visualizar consecuencias. La subjetividad de la presente técnica abre
paso a la expresién y el autoconocimiento, necesario para emprender y labrar
un futuro a corto, mediano y largo plazo.

LA CREACION DE PLANES FUTUROS, EL PROCESO DE PREPARACION

La intervencién gird en torno a 3 ejes fundamentales: autoconocimiento,
toma de decisiones y orientacion vocacional, a través de los cuales fue dise-
fiado un curso taller de 25 horas, distribuidas semanalmente en 10 sesiones
de 50 minutos.

El primer eje estuvo centrado en la identificacién y reconocimiento
critico de los alumnos hacia si mismos, para lo que la elaboracién de un
perfil social en el que fueron plasmadas creencias, capacidades, temores
y debilidades fungié como punto de partida hacia el proceso de conoci-
miento personal.

En un segundo momento, la valoracién y el cuidado de si mismo se
abordaron para fortalecer el autoconcepto, a partir de un andlisis colectivo de
caracteristicas y cualidades, gracias a las cuales se potenci6 la reflexién, acre-
centando de manera positiva la autoimagen y el reconocimiento personal.

De manera posterior, la identificacién de expectativas definié uno de
los momentos transcendentales respecto a la elaboracién de planes futuros,
aterrizando las aspiraciones y los anhelos mediante un ejercicio introspectivo
para el que el universo imaginativo de cada uno influyé de manera notoria,
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dotando de peculiaridades el discurso y la vision futura que se mantiene en
relacion al trayecto de vida de cada adolescente.

Partiendo de las herramientas adquiridas a lo largo de las actividades
preliminares, el desarrollo de la asertividad y el criticismo fueron objetivos
fundamentales de un segundo eje. La toma de decisiones se trabajé me-
diante el anilisis de casos problémicos que los estudiantes, con ayuda de la
proyeccién de cintas, representaciones teatrales y resolucién de ejercicios
hipotéticos, fueron capaces de examinar para incrementar su nivel de con-
ciencia y asumir la importancia de las elecciones cotidianas respecto a su vida
presente y futura. Aspectos tales como la planificacién familiar, el estable-
cimiento de metas y las estrategias para la consecucién de objetivos, fueron
analizados durante esta etapa de la intervencién.

La culminacién del proyecto tuvo lugar a través del fortalecimiento en
el drea vocacional, para lo cual se inicié con la aplicacion del test vocacional
CHASIDE, cuyos resultados definieron la estructura de una de las activida-
des de mayor peso; una feria de profesiones dentro de la cual se contd con
la participacion de diferentes instituciones de Nivel Superior que dieron a
conocer su oferta académica durante el evento, acrecentando, de esta mane-
ra, el universo de alternativas para los bachilleres préximos a egresar. Auna-
do a ello, profesionistas de diversas dreas de interés externaron vivencias y
despejaron inquietudes a los estudiantes que, confundidos y agobiados por
la magnitud de la eleccién vocacional, demandan comprensién y apoyo du-
rante este complejo proceso.

Como actividad complementaria, se gestioné una visita a las insta-
laciones del Instituto Tecnolégico Superior de Zacatecas Sur, debido a
la incidencia identificada, al considerarse una opcién educativa de gran
interés para los alumnos que precisamente egresan con un perfil técnico y
se encuentran en busca de una alternativa que complemente la formacién
obtenida durante el Bachillerato.

Con la claridad y las herramientas adquiridas a lo largo de las sesiones de
fortalecimiento, se solicité la elaboracién de un proyecto de vida en el que se
habrian de incluir los elementos revisados a lo largo de la intervencién. Di-
cho producto constituyé el mayor indicador en cuanto a la transformacién
de la vision pasada, presente y futura de cada adolescente, evidenciando los
resultados obtenidos tras la puesta en marcha de esta iniciativa.
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CONCLUSIONES

La intervencién realizada abordé como eje central la importancia de la
creacién de proyectos de vida en adolescentes del 5to. semestre del CE-
CyTE]J Aula Externa Colotlan, a partir de una metodologia cualitativa que,
a través del estudio de casos, permitié identificar la necesidad de establecer
objetivos y expectativas futuras que facilitaran el proceso de elecciones
derivados de las dreas académica, familiar, personal y social, acrecentando
la posibilidad de acceder y construir el estilo de vida anhelado, reduciendo
ademas los riesgos a los que se enfrenta el adolescente durante esta etapa de
vulnerabilidad y confusién.

A lo largo de la implementacién fue posible comprobar la notable con-
tribucién de los proyectos futuros respecto a la formacién integral de dichos
alumnos, dotindoles de herramientas importantes para el cumplimiento de
objetivos y expectativas de vida, a través del estudio y anilisis de casos fue
posible potenciar el desarrollo del criticismo y la reflexion, fortalecer el pro-
ceso de toma de decisiones, acrecentar el autoconocimiento vy la valoracién
propia y ampliar el abanico de alternativas de acceso al crecimiento y la me-
joraen las circunstancias actuales y futuras.

Potenciar la toma de conciencia en el alumno fue uno de los objetivos
de mayor complejidad a lo largo de la intervencién en diversos sentidos:

* La injerencia negativa de hébitos, fenémenos, percepciones e ideas
arraigadas en términos socio-culturales, propiciada, en gran medida,
por la influencia de la mercadotecnia.

+ La dificultad del alumno para expresar aspectos de caricter emo-
cional condicionado por un alto grado de inseguridad y temor al
rechazo social.

 Ladificultad para evaluar la presencia o ausencia de reflexién y con-
ciencia a través de un discurso influido por un enorme deseo de
aceptacioén y reconocimiento grupal.

Descrito lo anterior, cabe resaltar que los adolescentes comparten una per-
cepcidn poco favorable en relacidn al desarrollo y fortalecimiento de las ha-
bilidades socio-emocionales, minimizando su importancia, producto de una
ideologfa cultural plagada de prejuicios y tabues.
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En esta misma linea resulta necesario mencionar que, en lo que respecta
al proceso de concientizacidn del alumno, fue posible identificar una impor-
tante distancia entre la claridad de las implicaciones de una decisién, es decir,
el reconocimiento de los pros y contras de una eleccién determinada, y la
implementacién de estrategias y acciones acordes con la misma.

Es justo en este punto que se requiere mayor fortalecimiento por parte
del sector educativo, ya que resulta claro que no es suficiente ofrecer una
orientacién esporddica, sino que se debe construir y apostar a un proyecto
continuo que dé seguimiento al adolescente durante toda su estadia en el
bachillerato a fin de garantizar un resultado de mayor trascendencia en la
formacién de los estudiantes.

Cierto es que las recientes iniciativas en materia de educacién que pri-
vilegian la puesta en marcha de programas de apoyo y asesoria al estudiante
son aplazadas continuamente debido a tres circunstancias principales:

*  La falta de personal apto para el desarrollo de estas actividades.

* La carencia de herramientas en el docente para implementar una
tarea de esta naturaleza.

* La poca disponibilidad y apertura del personal directivo y docente
para destinar esfuerzos ajenos a lo que consideran su tarea cotidiana.

Uno de los argumentos que con mayor frecuencia se utilizan a fin de justi-
ficar la negativa de implementar estrategias relacionadas con el desarrollo de
habilidades socioemocionales sugeridas en programas como «Constriiyete y
Yo no abandono», en lo que a este subsistema concierne, tiene que ver con
los escasos tiempos destinados a la revisién de contenidos establecidos en los
planes de estudio, implicando la imposibilidad de reducir los tiempos para
abordar actividades de caricter complementario y que, a su vez, no poseen
los elementos necesarios para dar continuidad a las mismas. Lo anterior per-
mite pensar en la posible necesidad de incorporar al curriculo un espacio
destinado al fortalecimiento de tareas de esta naturaleza con la finalidad de
proporcionar un seguimiento oportuno al estudiante desde el inicio hasta la
culminacién de su vida escolar, asignando tiempos y objetivos estratégicos
para que, ademds de cumplir las metas deseadas, el alumno pueda ir modifi-
cando su percepcién acerca de estos contenidos y forjar una mayor concien-
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cia sobre la importancia que adquieren a lo largo de la vida, impidiendo que
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sean minimizados o rechazados por su caricter no obligatorio.

De acuerdo con lo anterior, se considera importante retomar la linea
argumentativa desarrollada por Obvidio D’Angelo, quien sugiere la nece-
sidad de formar a los docentes como orientadores educativos para subsanar,
de esta manera, algunas de las grandes carencias que se experimentan en los
planteles de Educacién Media Superior al no poseer los recursos necesarios
para abastecer las demandas de los adolescentes. Al capacitar al maestro desa-
rrollando en él herramientas y habilidades de esta indole, se estarfa evitando
que ejes tan importantes como la orientacién psicoldgica y vocacional que-
den descubiertos.
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USOS Y POSIBILIDADES DE LA HISTORIA ORAL
Y LA ESCRITURA EN LA ENSENANZA
EN EL TELEBACHILLERATO
>

MARGARITA EsPARZA DE 1A TORRE

La prictica educativa en el Telebachillerato Comunitario' se sustenta bajo
un enfoque por competencias en base a aprendizaje situado, inclusivo e
intercultural, se pretende que los alumnos aprendan a aprender. En la asig-
natura Estructura Socioeconémica de México se propone la ensefianza de la
historia centrada en la reflexién critica de los problemas sociales del pasado y
del presente, dirigida a la educacién para la accién social.

Sin duda, la ensefianza de la historia preocupa, a quienes seguimos cre-
yendo en su valor educativo y en la necesidad de formar a las jévenes gene-
raciones para que, ubicados en su mundo y en sus origenes, sean protago-
nistas de la construccién del futuro. Desde esta idea, coincidimos con Pagés
(1999) cuando menciona que “los conocimientos histéricos son el resultado
de la reflexién que cada generacién ha hecho sobre sus origenes con el in-
tento de comprender cémo su presente estd condicionado por ellos” ( p. 11).

RECUPERACION DE LA MEMORIA A TRAVES DE LA ORALIDAD

Como docente, plantearme las interrogantes para qué y como ensefiar His-
toria, me lleva a repensar en los usos sociales de la disciplina. En el camino
para la busqueda de respuestas recorro desde la conformacién de una recien-
te forma de plantearse la Historia, hasta el conocimiento del pasado a través
de los problemas del presente. Proceso que implica enfocar, cuestionar y
pensar sobre lo que se vive en la actualidad y a partir de ese cuestionamiento,
dar sentido al conocimiento del pasado. Estamos hablando de la problemati-
zacién del presente como metodologia de ensefianza que implica:

1 Telebachillerato de la comunidad del Bajio de San Nicolds, Municipio de Villa Gonzélez Ortega,
en el estado de Zacatecas.
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[...] bordar el pasado [...] desde el horizonte o mirada del presente [...], con la
intencién de plantear respuestas y/o explicaciones a los problemas que se gestan en
la actualidad, para lo cual, es necesario [...] llevar a los estudiantes a una situacién de
aprendizaje en la que puedan aprender a pensar por si mismos, a cuestionar y poder
argumentar una decision o posicién frente a una problemitica socio-histérica. (Ace-

vedo, Quintino y Salazar, 2018, pig. 339)

Para la ensefianza de la Historia, la oralidad, memoria, la lectura y escritura
son situaciones que responden a ello porque plantean desafios de orden cog-
nitivo y metodolégico. Hace visible su importancia en la vida real y que los
alumnos se planteen qué hacer con esa informacion recuperada para com-
prender el mundo en el que viven y que principalmente se asiente como una
necesidad para explicar la realidad social de la cual son parte. En palabras de
Aisenberg (2006):

El aspecto afectivo de la significatividad se refiere a las actitudes que generan los
testimonios en los alumnos: les interesan, les despiertan emociones y valoraciones.
En muchas ocasiones esto los lleva a ir mas alld de lo que solicitan las consignas es-

colares, profundizando espontineamente sus anlisis y reflexiones (p. 1).

Desde esta perspectiva, el propdsito es que los alumnos desarrollen habili-
dades para poder utilizar la informacién y generar interpretaciones propias
de su entorno y de c6mo ha transformado las relaciones humanas a lo largo
del tiempo, qué consecuencias han tenido o tienen las acciones que realizan
las personas y comprender los significados de las acciones humanas en sus
diferentes contextos.

Basado en los referentes tedricos sefialados (Pagés, Carretero & Aisen-
berg) y en el desarrollo de competencias fundamentales para la formacién
académica, personal y ciudadana de los estudiantes (recuperados del Nuevo
Modelo Educativo), se propone problematizar el contenido “La situacién so-
cial: crecimiento poblacional, urbanizacién, pobreza y desigualdad de 1940-
1982” a través del proyecto “La feria patronal”, en donde pueden ilustrarse
los avances que se han tenido en modos de organizacion, libertades, des-
igualdad, pobreza e infraestructura de la comunidad a través de la memoria
colectiva, concebidas como narrativas sociales.
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La recuperacién de memoria a través de la oralidad permitird que el

alumno pueda reconstruir la historia comunitaria; sentirse como resultado de
la historia que construyeron sus antecesores, lo que fortalecerd su identidad
al ser quien valide las narraciones, espacios y acontecimientos. Como pode-
mos observar en el siguiente recorte de registro, el proyecto inicia plantean-
do una problemdtica social contextuada:

Ma.: Muchachos en estructura vamos a comenzar el bloque nimero 2. En este
bloque veremos la situacion social de México de 1940 a 1980, la pobreza, urba-
nizacién y desigualdad. Se fijan qué afios estamos manejando, de 1940 a 1980,
nosotros no vivimos en esa época. Les adelanto, vamos a intentar una forma de
investigacion, pero recurriendo a las memorias. ;Pero qué es una memoria? ;A
qué le suena la palabra memoria?

Carlos: Las USB.

Javier: Los CD.

Ma.: ;y qué guardan ahi?

Manuel: Informacién.

Ma.: Bueno, aunque se acercan un poco, les diré que también nosotros guardamos
memoria de los que hemos vivido, a eso se le conoce como memorias vivas. As
que vamos a buscar gente de la comunidad, personas que crean hayan vivido en
esa época para investigar a través de ellas.

Manuel: Maestra por qué siempre nos tenemos que basar en las personas mayores

Javier: Porque son los que tienen mayor experiencia.

Ma.: Sobre todo sabiduria.

En este caso, la ensefianza de la Historia es el sustento que permitird pro-
blematizar las situaciones sociales, politicas y culturales que enfrentan los
alumnos en su comunidad, lo que implica, “que aprendan a formular inte-
rrogantes, ya que es el punto de partida del sentido y el modo de razonar
de la historia, considerando fundamental el potencial de la pregunta en los
procesos de razonar histéricamente” (Carretero, 2008, p. 204).

Es al docente a quien le corresponde comunicar la intencionalidad de
ensefianza y articular estrategias variadas que combinen la utilizacién de
recursos y el trabajo individual con el cooperativo. En los temas de la en-
sefianza de la Historia, “[...] las cuestiones socialmente vivas se presentan
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como elementos indispensables en el desarrollo integral de esas competen-

cias sociales, la conversiéon del conflicto en contenido ofrece una excelente
oportunidad formativa para la adquisicién de aprendizajes” (Pagés, 2017, p.
11). Al respecto, revisese el siguiente fragmento de registro.

Ma.: Para investigar esta etapa de la comunidad ;qué les parece su feria del pueblo?

Lizbeth: Si Maestra esta chido.

Ma.: El proyecto va a consistir en un escrito reflexivo de los cambios en cuanto a
pobreza, urbanizacién y desigualdad. Este escrito lo van a plasmar en un articu-
lo. Pero ;qué vamos a utilizar para todo esto?

Lizbeth: Vamos a necesitar las entrevistas.

Ma.: Si, para hacer ese texto tenemos que hacer entrevistas, sino de qué manera
vamos a sacar la informacién de esas personas, o a través de didlogos.

Esperanza: Ellos si van a querer hablar, pero depende de cémo nos dirigimos para
con ellos.

Ma.: Lo que dice Esperanza es cierto, si vamos a ir a visitar gente tenemos que
presentarnos con cierta credibilidad, no van a ir a jugar ni hacer tonterias, deben

de comportarse, hablar con respeto.

Los alumnos se plantean hacer entrevistas para la recuperacién de datos y fe-
chas importantes, la actividad les permitird entender de manera més clara los
procesos histéricos, al responder por ejemplo cémo se han producido y han
logrado afectado a su comunidad. El uso de la memoria como herramienta
de investigacién permite pues, no solo estos resultados, sino algo adicional;
un analisis de los acontecimientos m4s cercanos o recientes.

En el campo de la ensefianza de la Historia, la oralidad permite re-
novar temdtica y metodolégicamente la ensefianza, introduciendo la voz
de hombres y mujeres comunes, accediendo a una cara mds humana de la
Historia. “Los testimonios orales producen cierta fascinacién por la apa-
rente facilidad de acceso a los datos y por la potencia y legitimidad fun-
dada en la posicién del testigo que emerge como portador de la verdad
por el hecho de haber visto o vivido directamente tal o cual evento o
experiencia” (Gonzélez & Pages, 2014, p. 296). Iniciamos por ubicar a
quienes podriamos entrevistar para obtener informacién, asi lo muestra el
siguiente fragmento de registro:
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Ma.: Yo creo muchachos que ustedes si conocen a personas que tengan 75 afios o
mis, en el pueblo debe de haber muchas personas con esa edad.

Estefania: Vamos con dofia Leonor.

Gerardo: Esa sefiora si es grande.

Estefanfa: También podemos visitar a la sefiora Chayo y es una sefiora grande.

Oscar: Yo creo que los Rivera Maestra, esos sefiores no son muy grandes, pero si
son muy apegados a la iglesia.

Estefania: Me platicé miabue que aqui en esta calle solamente estabala casa de su tioy
de dofia Petra, dice que eran muy pocas casas, habfa un arroyo y muchos nopales.

Alejandro: De veras y por qué no vamos con dofia Petra ella también nos puede

contestar.

El objetivo es que identifique y ubique la memoria como una posible he-
rramienta para la investigacién o como instrumento para profundizar en la
historia oral. Ello exige la elaboracién de un guion de entrevista. Véase el
siguiente registro:

Ma.: Entonces qué les parece si ahorita armamos preguntas para hacerle la entrevis-
ta y no llegar a improvisar, preguntar exactamente lo que queremos saber. Por
ejemplo, ;COmo eran sus ferias en su época de nifiez o juventud?

Estefania: Maestra, dice mi abue que la fiesta no tiene mucho que se hace, bueno la
de la Virgen si tiene mucho, se hacia en la Iglesia Vieja, pero la de San Nicolds
no tiene mucho.

Lizbeth: De veras, por qué elegir a San Nicolds.

Estefania: Yo también siempre he tenido esa duda.

Alejandro: ;Cuil es su duda?

Lizbeth: ;Por qué aqui se llama Bajio de San Nicolds?

Ma.: Esperemos que conforme lo que preguntemos alguien nos puede dar alguna
explicacién. Recuerden que en la entrevista no podemos perder de vista estos
tres conceptos que mencionibamos anteriormente: pobreza, urbanizacién y
desigualdad ;Cémo podriamos incluirlos?

Estefania: Preguntemos quién pagaba la fiesta antes, porque ahorita la pagan los
que estdn en Estados Unidos, ellos hacen los bailes.

Lizbeth: Hay que preguntarles ;cémo se divertian ellos antes?
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Estefania: Pudiéramos preguntarle a la gente ;qué ropa usaban? ;cémo vestian?
Gerardo: Y qué si trafan dinero.

Estefania: Si serfa bueno preguntarle qué libertades tendrian ellos.

Las entrevistas que se realizaron cumplieron con dos propésitos: El primero
de caricter exploratorio acerca del modo de vida de la comunidad durante
los afios 40’s a los 80’s; se identificaron los posibles problemas que afectaban a
la poblacién durante esas épocas, espacio que permiti6 ligar la investigacién
con el contenido escolar. El segundo, més puntual, referido a la feria patronal
y vinculado directamente a la memoria, a la pertinencia de la historia.

En conjunto las entrevistas buscaban analizar estos puntos para contex-
tualizar la época, comprenderla en sus espacios y con sus probleméticas par-
ticulares, porque permite contrastar los problemas de cada lugar, las razones
de éstos y las soluciones factibles para cada situacién, intentando compren-
der la temporalidad y causalidad histérica.

Interesados en el tema, los alumnos escucharon atentamente los testimo-
nios y al trascribir el resultado de su entrevista, les permiti6 tomar distancia,
abrir el debate, el anilisis y la reflexion activa sobre el pasado. Aqui el si-
guiente recorte de registro:

Ma.: Muchachos, le voy a prestar estas computadoras, para que escriban lo que les
dijeron.

Manuel: Como quién dice vamos a rescribir la entrevista

Manuel: Maestra, dofia Socorro, ya ve, dijo COsas muy importantes Como que antes
todos andaban descalzos.

Ricardo: La sefiora también dijo que antes no habia muchos puestos, que s6lo habia
gente que vendia, asi como ella que vendia churritos.

Manuel: También mi abuelita Leonor menciond que antes iban y recogian cochi-
nas del muladar y se las comian

Ricardo: Menciond eso que también buscaba ropa en la basura.

El anilisis y la reflexién de los datos obtenidos a través de la recuperacién de
la historia oral permite a los alumnos acercarse a temas mds cercanos a sus
propias vidas como las historias de su entorno, [...] de su familia, aspectos
que fortalecen los vinculos entre las escuelas y las comunidades al tiempo que
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favorecen el didlogo intergeneracional (Gonzélez & Pages, 2014, p. 301).
REVISION DE OTROS MATERIALES DE CORTE HISTORICO PARA REFLEXIONAR

El reto para la ensefianza de la historia con fuentes orales es, precisamente,
tener en cuenta sus potencialidades, pero también sus limitaciones, al ser
fuentes subjetivas, por lo mismo, estin sometidas a la distorsién y el error.
Empero en este punto la memoria se ha centrado en las posibilidades de
cémo enriquecerla, entrecruzindolas con otras fuentes de la historia.

Se revisaron filmes de corte histérico para que los alumnos alcanzaran
una idea mis amplia de cémo se realizaban las ferias durante los afios pos-
teriores a la consumacién de la Revolucién Mexicana. Vimos “Macario”,
pelicula mexicana de 1960, dirigida por Roberto Gavaldén, que retrata la
situacién de hambre y miseria que viven él y su familia. Lo que hace més
viva la situacion de alimento precario que narraban a quienes se entrevis-
t6. Esta pelicula, a la par de mostrarnos la vida del personaje, nos permiti6
observar lo que sucedia en su contexto, es decir, como eran las fiestas de
los pueblos; actividad bajo la cual gira este proyecto. Léase el siguiente
fragmento de registro:

Ma.: Buenos dias muchachos ;qué les pareci6 la pelicula que vimos? ;para qué nos
sirvié?

Alicia: Para ver cémo vivia la gente antes.

Esperanza: Y aparte de eso, como usted ha dicho, fuimos a visitar a las personas y
ellas quisieron dar a decir que eran pobres y en la pelicula se ve mucho eso.

Ma.: Si, la pelicula mostr6 personas que vivieron en condiciones simulares, esto

nos servird de contraste a lo que la gente nos platicaba que eran muy pobrecitos.

El interés de los alumnos por seguir aprendiendo los llevé a considerar la lec-
tura de textos, como potente herramienta que tienen los alumnos para apren-
der y producir textos, que se convirti6 en fuente para continuar aprendien-
do. Asi lo muestra el siguiente registro:

Alicia: maestra, pero hay cosas que atin no entiendo, por ejemplo sasi era la vida de
todas las personas de las comunidades en esa época? shabia gente rica también?
Manuel: Mejor hay que hacerle como el otro proyecto, ahi aprendimos que era

mejor leyendo.
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Ma.: De hecho, también vamos a leer. En la otra ocasién vimos que en la bi-

blioteca hay muy buenos libros. ;Se acuerdan cuando trabajamos en equipo?
El equipo de Esperanza me ensefié un buen libro que contenia muchisimas
imagenes muy padres de épocas anteriores. Ahi pueden basarse para ver cémo
era la vida antes. Vamos a la biblioteca a buscar algtin libro, lo piden prestado,
lo leen el fin de semana a ver si ahi dice cémo era la vida en México en los
afios 40.

//A la siguiente sesién, los alumnos comentaron lo que leyeron//

Ma.: Alguien encontré algo en el libro que ley6?

Carlos: Si maestra, empecé a leer de los cuarentas, en el libro de “Apuntes de His-
toria Nacional”. Ahi decia que en los afios 1939 a 1945 inicié la Segunda Guerra
Mundial y luego que en 1940 terminé el gobierno de Lézaro Cardenas. De 1940
a 1946 comenzd el sexenio de Manuel Avila Camacho el cual tuvo una politica
de gobierno de unidad nacional, donde se suspenden las garantias individuales
por la Segunda Guerra Mundial.

Alejandro: Lo que estd diciendo Carlos fue lo que lef también yo Maestra, pero
venia en una revista.

Ma.: Liz de qué se trata su libro.

Lizbeth: De las mujeres, me tocé leer la revista relatos e historias de México.

Esperanza: El titulo correcto es la mujer de su casa.

Lizbeth: Habla del significado de la mujer a mediados del siglo 20, aqui dice que las
mujeres de los afios 50 se casaban con su primer novio ya que era mal visto que
tuviera varias relaciones antes del matrimonio. Tampoco aceptaban que tuvie-
ron amistades masculinas

Alicia: Imaginate c6mo hubiera sido yo vista s la mayoria de mis amigos son hom-
bres.

Lizbeth: Dice ademis que la educacién para el matrimonio comenzaba a partir del
nacimiento, eso significa que desde que nacian las educaban para casarse, tam-
bién dice que las esperanzas se ponian en encontrar al hombre mis apuesto, el
mis valiente y caballero.

Esperanza: Pues ya valid, nos hubiéramos quedado solas.

Martha: Si siguiéramos con esas tradiciones yo creo que si.

Lizbeth: Pero escuchen esto, se casaron virgenes y puras y conocian el sexo hasta la
noche de su boda. Y mis atin deberian ser tolerantes, perdonar las infidelidades

porque la dependencia econémica de su conyuge la llevaba a aceptarlo todo.
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Dice ademis que fue una generacién en el que las mujeres estaban a la entera
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disposicion de su marido y su vida quedaba en segundo plano.
Carlos: Pero, encontré algo diferente Maestra, en el libro dice que en 1947 con
el gobierno de Miguel Alemdn las mujeres participar activamente con el voto.

Entonces no todo era malo para ellas.

El trabajo se inicia desde lo que los alumnos rescataron de la lectura y no
desde la idea concebida por el docente, aunque es tarea relevante orientar
sobre conceptos que los alumnos no lograron interpretar por si solos. Lo que
exige que los docentes acompafiemos y los acompafiemos en sus reflexiones;
por ejemplo, a través de la toma de notas para dejar evidencia de lo que se
planea y se lee. Véase el siguiente registro:

Ma.: Magdalena, me puede ayudar haciendo algunas anotaciones en estas cartu-
linas. Ponga ah{ problemas que se dan durante la feria, anote lo que sus compa-
fieros le vayan diciendo.

Lizbeth: El dia de la fiesta no habia seguridad, pero fue por lo que pas6 en la ma-
flana en Santa Elena.

Alejandro: Otro es el padre.

Estefania: No es cierto el afio pasado ya no estaba el padre Pedro, pero yo més bien
creo que no tiene la culpa él, sino que la gente no ve bien que no haya permiso
para hacer bailes.

Ma.: Entonces sel problema es la religién?

Estefania: No maestra, no es problema de la religion, es que los que no dejan son
otros sefores.

Ma.: Anoten también ese dato. Aparte de esto, shay algin otro problema que uste-
des observen en cuanto a su feria?

Estefania: Que dan muy caro todo.

Ma. Escriba ahi Magdalena..., otro problema es, ;cémo podemos ponerle ahi?,

¢spodremos anotar que otro problema es la pobreza?

Hacer anotaciones en clase facilita considerablemente el estudio y ayuda de
manera decisiva en la comprensién del tema, implica que se presta atencién
a lo que se explica en clase, permite seleccionar la informacién relevante,
organizarla y escribirla adecuadamente para repasar y estudiar; ademas que
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permite ir construyendo ideas propias que resultan mds comprensibles, por-

que se utilizan palabras conocidas para redactar las ideas que ayuda a concre-
tar conceptos, porque se presentan ya sin un lenguaje técnico.

ESCRITURA COLABORATIVA A TRAVES DEL DOCENTE

Trabajar la escritura de manera colectiva motiva al grupo, los alumnos se
sienten acompafiados en el proceso. Las situaciones en las que dictan al
maestro, por ser grupales, tienen la ventaja de permitir la verbalizacién de
los diversos problemas que en un silencioso trabajo de escritura individual no
se hacen explicitos (Kaufman & Lerner, 2014). Al hablar con otros sobre lo
que se hace, mientras se lo estd haciendo, aparece la posibilidad de confrontar
distintas formas de resolucién de un mismo problema y de discutir sobre la
opcién mis adecuada.

La escritura de textos a través del docente, al igual que las otras tres situaciones
did4cticas fundamentales es productiva a lo largo de toda la escolaridad. En efecto,
aunque [...] escriban convencionalmente, es beneficioso que en ciertas situaciones
puedan despojarse de la preocupacién por el sistema de escritura (en este caso, por
cuestiones ortogréficas) y centrarse en el lenguaje escrito, asi como en otros aspectos

textuales (Kaufman & Lerner, 2014, p. 8).

La frustracién de muchos que tienen la facilidad de escribir se siente al ver
q

que su idea queda disminuida o poco tomada en cuenta. El docente aparece

para coadyuvar en ese hecho, la escritura a través del docente permite al alumno

la libertad de escribir, se siente acompafiado por el profesor, deposita en él la

formalizacién del texto.

Escritura del titulo:

Ma.: El dia de hoy construiremos el texto que les habia dicho al inicio, cuando
empezamos el proyecto. Tomaremos en cuenta los datos que recuperaron de las
entrevistas, lo que vieron de la pelicula, lo que leyeron y los apuntes que toma-
mos. Para plasmar todo en un texto, yo les voy a ayudar a escribir, ustedes me
van a dictar. Cuando empezamos un escrito ;qué es lo primero que ponemos?

Manuel: El titulo-

Ma.: Cémo quieren que se llame nuestro texto.
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Manuel: La cultura de nuestra comunidad.

Ma.: Pero fijense, recuerdan cudl es el tema central de nuestro estudio.

Esperanza: Las ferias.

Ma.: Entonces cudl seria el titulo.

Maribel: Las ferias antes y ahora.

Ma.: Les gustan estos titulos, que opinan todos. Podemos utilizar varios y al final
elegimos uno, piensen en un titulo interesante que motive a leer el texto.

Alejandro: Qué le parece “tradiciones, ferias y costumbres de mi pueblo”.

Ricardo: Pongale “las ferias culturales en mi comunidad”.

Manuel: Mejor “las fiestas Del Bajio”.

Estefania: Eso estd padre, asi péngale.

Manuel: Con eso nos tiene que quedar una historia bien perrona, es mds, si a cada
quien le pregunta sobre qué aprendi6 de esto, todos le van a contestar.

Ma.: La idea es esa, el texto lo vamos a construir con lo que cada uno de ustedes
me vaya diciendo. Esperanza, ;me ayuda a ir subrayando en las liminas donde

anotamos las opiniones que hemos ido escribiendo?

La escritura colaborativa del titulo, result un éxito en la participacién de la
mayoria de los alumnos, porque tenian los argumentos para opinar, mismos
que estaban a su alcance al revisar las anotaciones que hicieron al respecto.
Se promueve una discusién acerca de cudl se elegird, pidiendo que sugieran
alguna otra que resulte mds comprensible e impactante para los lectores.

La planificacion del texto constituye una etapa fundamental del proceso
de escritura y su objetivo fundamental radica en lograr que los escritores, en
este caso los alumnos, se formen una representaciéon mental del texto que van
a escribir. Se precisa, conocer cudl es la finalidad del texto y las caracteristicas
del destinatario.

La planificacién del texto que se va a producir se lleva a cabo a partir de la discusién
de las notas tomadas [...] en el curso de las situaciones de lectura, discusién que
obliga a releer algunas de las partes del texto para verificar o rechazar interpretacio-
nes. Se discute también acerca de la organizacién del texto y se elabora un punteo,
ordenando los subtemas que serdn tratados. El proceso de textualizacion se lleva a
cabo, en este caso, a través de un dictado [...] ya que se trata de producir un tnico
texto. (Lerner, 2001, p. 135).
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El plan de escritura es un esquema en el que se organizan las ideas conforme

serdn expuestas en el texto, revisando sugerencias e indicaciones que orien-
tan en la redaccién. Aqui el siguiente registro:

Ma.: También podemos manejar subtitulos y de hecho tendremos que manejar
subtitulos porque analizamos varias cosas: lo que nos dijeron las personas que
viven aqui, lo que dicen algunas lecturas de cémo era la vida antes.

Manuel: ;Y la pelicula?

Ma.: Comencemos entonces con un subtitulo, por ejemplo: las ferias vistas desde

el cine.

Se inici6 el texto y con las propuestas y participacién de los alumnos, los
subtitulos quedaron de la siguiente manera: Lo que dicen los libros, México
y su contexto nacional de los afios 40 y 80, experiencia de la investigacién y
bibliografia. Recuperando todos los elementos de la investigacion, se textua-
lizaron los resultados.

Ahora si platiquenme qué vieron en la pelicula referente a las ferias.

Estefania: Que habia pocos puestos, estaban muy pobrecitos.

Esperanza: No habia bailes ni muisica ni nada.

Estefanfa: Tampoco habia juegos pirotécnicos.

Esperanza: Que los que mandaban eran los de la iglesia.

Ma.: También recuperen la limina en donde escribimos todo lo que observaron en
la pelicula, ahi vienen también cémo era el modo de vida.

Estefania: Que les daban sueldos muy bajos, tenian demasiados hijos por eso no
contaban con suficientes recursos econémicos y cuando iban a las fiestas, pues

no compraba nada.

Las formas que resultaron fructiferas para lograr una mayor participacion de
todos, consisten en dar la palabra a los alumnos con relacién a una misma
parte del texto que se estd elaborando y anotar sus propuestas para ponerlas
a consideracién, para seguir discutiéndolas durante la revisién. Didlogos si-
milares se registran en otros momentos de la produccién, la confrontacion
entre sus ideas y con la de los recursos estudiados (entrevistas, video y texto)
confrontan ideas, lo que lleva a modificar los conceptos que se tenfan.
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A través de sucesivas revisiones de lo que se ha ido escribiendo y de la

reflexién sobre las relaciones entre lo ya escrito y lo que se va a escribir, lle-
gamos a la revision final del texto, lo que implicé varias relecturas del texto,
focalizadas en el lector a quien irfa dirigido el texto, es decir: la apelacién al
interés del lector, la claridad de la exposicién y la articulacién de los subte-
mas tratados, la puntuacién, la ortografia.

Ma.: Después de lo que nos leyé Carlos asi que quede el texto o habrd que hacerle
otra modificacién, ;qué les parecid, ya estd bien?

Carlos: Ahi mero queda Maestra.

Esperanza: Yo digo que ya.

Manuel: Ya lo ley6 varias veces Carlos, opino que ya estd.

Ma.: Bueno, pero igual, voy a leer nuevamente para revisar desde el inicio.

COMUNICACION DE LO APRENDIDO. RECUPERACION DE LA EXPERIENCIA
Cuando la versién final del texto estd lista, se pasa a la siguiente etapa, el pun-
to de vista del destinatario, un receptor especifico y conocido, pero ajeno al
aula, ya que sélo asi podrdn producir textos comprensibles para alguien que
no ha participado en el proceso de elaboracién. El siguiente registro muestra
un ejemplo de ello:

Ma.: Recuerdan muchachos que les dije que invitarfa al cronista del municipio para
que viniera a la escuela y revisara nuestro texto y nos diera su opinién, me man-
dé un mensaje y me dijo que no era posible. Pero aproveché y le envié el texto
en digital y me mandé algunos comentarios.

Manuel: Y spor qué no pudo venir?

Ma.: El es director de una escuela de La Blanca y ahorita tiene mucho trabajo y
sale ya tarde. Pero déjenme les digo que dio muy buenos comentarios, déjenme
se lo leo:

Hola buen dia Mague, gracias por compartir conmigo su texto, me parece muy
interesante y todo muy bien redactado. Efectivamente, la fiesta de la comunidad
empieza hasta que se construye la capilla antigua; sin embargo, el nombre data
de la fundacién de la comunidad, a principios del siglo XVIII, el nombre fue
establecido por la primera familia que llegd a hacerse cargo del Aguaje recién

construido, fueron Gerénimo de Rojas y Nicolasa Rodriguez de Carmona. Las
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conclusiones fueron acertadas sobre los inicios de la fiesta de la comunidad. Les

deseo suerte si tienen algunas dudas y puedo resolverlas lo haré con gusto.

Los alumnos expresaron sus experiencias de la investigacidn en el siguiente
texto:

Reuniendo todos los elementos, lectura, entrevistas y ilmografia como alumnos pu-
dimos conocer cémo se relacionaban antes los habitantes de la comunidad, cémo se
divertian en las ferias, cémo eran los noviazgos, el papel de la mujer y las libertades
de que gozaban. Ademiés de ver cémo fue el desarrollo de nuestra comunidad en
cuanto a la urbanizacidn, quiénes trabajaron para lograrlo y en qué afios.

También fue significativo conocer el modo de vida de nuestras familias, ver cémo
después de padecer tanta pobreza. lograron salir adelante y esforzarse porque ahora
llevdramos una vida mis digna.

Pero lo mis importante fue que mientras estuvimos trabajando en el proyecto in-
volucramos a las personas mayores, nos divertimos juntos, y aprendimos. Le dimos
vida a la biblioteca del pueblo, involucrando a la encargada, quien se entusiasmé y
colaboré para que encontriramos lecturas que nos ayudarin a entender la época.
Finalmente entendemos que nuestra feria ha ido cambiando y mejorando gracias al
trabajo de todos los que cooperan para que los habitantes disfrutemos y nos divirta-
mos con las actividades que hoy se realizan, como: bailes gratuitos, pélvora, juegos
mecinicos, danzas, cabalgatas, callejoneadas, rodeos, carreras de motos, maratones,
candidatas a reinas, entre otras cosas. Todas estas actividades que hacen que la feria
sea una de las mejores del municipio, lo que ha logrado que cada vez mis gente

venga a visitarnos.

En la ensefianza de la Historia los docentes debemos fomentar en las aulas
estos procesos para desarrollar las habilidades de comunicacién oral, visual y
escrita. Es asi como la organizacién basada en proyectos permite coordinar
los propésitos del docente con los de los alumnos y contribuye a preservar el
sentido social de la memoria, la lectura y la escritura.

En conjunto, toda la experiencia que inicia desde presentar la historia a
través de un problema social, investigando sus origenes y presentdndolo me-
diante un texto, fue un proceso que cumplié con lo que se habia trazado en
la secuencia didéctica. Porque las acciones que se implicaron permitieron, en
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lo posible, el alcance de las competencias disciplinares que el Nuevo Modelo
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Educativo exige para las Ciencias sociales, ya que se implicc') a los estudiantes
para situar hechos histéricos fundamentales que han tenido lugar en distintas
épocas en nuestro pais y el mundo con relacién al presente. Ademds de que
interpreté su realidad social a partir de procesos histérico locales, nacionales
e internacionales, valorando las diferencias sociales, politicas, econémicas,
étnicas, culturales y de género. Proveyéndolo de informacién para entender
los cambios y consistencias que se generan en la historia, de las cuales ellos
forman parte y son colaboradores.

CONCLUSIONES

Al ser el contenido histérico una narracién de acontecimientos, fechas y per-
sonajes, hace que los alumnos conciban a la Historia como un conocimiento
dado, una linea que no presenta puntos altos y bajos, caracterizada por la
memorizacién de informacién y datos que recalcan la participacion de los
grandes personajes, la hace parecer como una disciplina que no construye
conocimiento; sin funcionalidad, porque la mayorfa de temas no son de su
interés, ni se relacionan con su cotidianidad. Por esta razén es importante
conocer el entorno de los estudiantes y los temas de su preferencia, porque
cuindo se entiende la importancia de estimular su capacidad critica, de ani-
lisis y se da el espacio para la duda; hay un mayor interés de aprender, de
comprender los hechos.

La propuesta estuvo encaminada a que los estudiantes desarrollaran ha-
bilidades para explicar y comprender los fenémenos sociales actuales, ligin-
dolos a la organizacién curricular que prevalece en las escuelas, marcada
por una perspectiva de la historia cronolégica, donde el punto de partida
obligado es el pasado mis lejano para acercarse hacia el presente. Aunque
esta tendencia no permite abarcar el estudio de las temdticas o problemiticas
del presente, si se busc6 una manera de vincularlo, a través del estudio de las
ferias patronales.

Como se puede apreciar, historia y memoria se relacionan entre si, la
conciencia histérica ayuda a los pueblos a mantener vivos ciertos recuerdos
y relatos que generan lazos a partir de los cuales las personas adquieren un
sentido de identificacién y de pertenencia.

Aunque a medida que transcurre el tiempo la memoria se va modifican-
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do, es importante sefialar que ésta no es un atributo estitico, sino que son

construcciones que se van modificando con el paso del tiempo. La ensefianza
de la Historia se debe reinvertir, debe ser una edificacién que se conforma a
partir de los problemas del presente, a partir de cuestiones socialmente vivas,
de problemas socialmente relevantes, de temas latentes que nos afectan y que
tienen raices histdricas.

Este es el reto y es el futuro, muchos investigadores han defendido siem-
pre estas perspectivas que favorezcan el pensamiento social. Este esfuerzo de
aprender a pensar sobre la propia realidad, le da el sentido y demuestra la utili-
dad de su conocimiento; por eso es tan importante conectar la escuela y la vida.

La ensefianza de la historia se mantendra viva si desde el aula se ayuda a
formar personas democriticas y libres, si se ayuda a resolver problemas socia-
les, si se ensefia desde el didlogo, la cooperacién y se concibe como un pro-
yecto social. Entonces si, solo asi la ensefianza de la historia tendré sentido.
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