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INTRODUCCION

Durante los anos 2011 y 2012, la Funda-
cién Bunge y Born y la Fundacién Navarro
Viola llevamos adelante el Programa de Coo-
peracién con escuelas rurales, en linea con
nuestro compromiso con la educacién rural en
la Argentina.

A partir de 2011, en el marco de este Pro-
grama, se desarroll6 el Proyecto Leer y Escribir
por medio del cual nos propusimos ofrecer he-
rramientas a docentes rurales del Chaco para
la ensenanza de la lectura y la escritura en aulas
de plurigrado. Este tema es central en la escue-
la primaria, dado que la alfabetizacién de los
alumnos en tiempo y forma, sumada al pos-
terior desarrollo de la lectura y la escritura, re-
sulta predictor del éxito escolar. Por otro lado,
la organizacién institucional y las particulares
condiciones de trabajo de los docentes en el
medio rural exigen propuestas diddcticas espe-
cificas para abordar estas cuestiones de manera
concreta dentro del aula.

A lo largo de aquellos dos afios, un equi-
po de capacitadores viaj6 una semana entera
por mes, de marzo a noviembre, a la localidad
chaquena de Taco Pozo para encontrarse con
los maestros de diez escuelas. Compartieron
jornadas con otros docentes, talleres de discu-
sién e intercambio y visitas a las escuelas para
trabajar codo a codo (capacitador y maestro)
en el aula, con los alumnos.

En el transcurso de esa experiencia, entre
los maestros que participaban del Proyecto se
repetia una idea que inspiré la creacién de este
material: “Cuando estudiamos para ser maes-
tros aprendimos muchas cosas. Pero cuando
llegamos a las escuelas, en las que estamos so-
los frente a chicos de todos los grados, tuvimos
que inventar casi todo de nuevo”.

Si bien hoy esta situacién estd cambiando,
esa expresion se reiteraba. Ademds, los maes-
tros de nuestras escuelas no tenfan muchas
oportunidades de dar a conocer el “dfa a dia”
de sus aulas, de discutir o analizar los multiples
detalles e instancias que entran en juego cada

vez que se ensefia a leer y a escribir.

En efecto, si bien se trataron diferentes di-
mensiones de la ensefianza de la lectura y la escri-
tura (fundamentos, progresién de los aprendiza-
jes, recursos, modos de pensar una planificacién
en aulas con plurigrado, caracteristicas de pro-
yectos y secuencias diddcticas que integran a los
distintos grupos, entre otros), la unidad “clase”
result6 la mds dificil de aprehender, en la me-
dida en que la intervencién del docente en ese
momento se juega en pequefos pero fundamen-
tales gestos, palabras, tonos de voz, posturas,
miradas, silencios que son también elocuentes.
Y como la mayoria de los maestros pertenece a
escuelas unitarias, tampoco ellos tenfan muchas
ocasiones para ver a sus colegas en accion.



Las jornadas compartidas comenzaron a ser
espacios de discusién sobre la prictica concreta,
los libros que se iban a leer o que se habian lei-
do, las consignas de escritura, las producciones
de los alumnos, las conversaciones en el aula. En
definitiva, se constituyé un grupo de debate en
el que cada uno ponia sobre la mesa lo realizado
con sus chicos, lo que iba logrando y lo que no
salfa tan bien. Todo ello se desarrollaba con la co-
laboracién de las capacitadoras, que ofrecian sus
saberes y experiencias, propuestas y perspectivas.
Y casi desde el comienzo, esas jornadas fueron es-
pacios para “espiar” otras aulas (con el permiso
de los protagonistas), por medio de de videos de
entrecasa que se analizaban y servian de insumo
para la discusion.

Fue asi que nacié la idea de producir este ma-
terial, novedoso en cuanto a su formato y conte-
nido. Se trata de videos de clases que muestran a
docentes y alumnos en situacién de ensefianza de
la lectura y la escritura en aulas de plurigrado, en
escuelas rurales de Taco Pozo. Esta publicacién
acompafa y brinda un marco teérico didéctico
que tiene como objetivo facilitar la comprensién
y potenciar la utilizacién de las clases que se ob-
servan en esos videos.

La produccién fue realizada con la convic-
cién de que puede resultar de interés para to-
dos aquellos que quieran interiorizarse sobre
algunas dindmicas propias de las escuelas rura-

les, que hoy estdn repensando la ensenanza de
la lectura y la escritura con las particularidades
que supone la escuela de maestro tnico y el aula
de plurigrado. Como estas escuelas que —quizd
con un poco de timidez pero con mucho entu-
siasmo— se ofrecieron para ser visitadas por las
cdmaras e hicieron posible que hoy este material
esté a disposicién de muchos. Esperamos resulte
un aporte para todos los docentes en formacién
y para los que ya se encuentran trabajando en
aulas de plurigrado.

Nuestra gratitud a toda la comunidad de
Taco Pozo por su desinteresada y valiosa contri-
bucién, y a la Policia local por acompanarnos en
los viajes a las escuelas.

Queremos agradecer también a los maestros,
que generosamente nos abrieron las puertas de
las escuelas y al Ministerio de Educacién de la
Provincia del Chaco por su colaboracién para
hacer posible este Proyecto. Y deseamos asimis-
mo reconocer el respaldo del sefior Subsecretario
de Educacién Profesor Daniel O. Farias y del se-
fior Director de la Modalidad de Educacién Ru-
ral Profesor Duilio E. Martinez.

Esta segunda edicién serd utilizada en las li-
neas de capacitacién del Programa Sembrador,
en miras a seguir colaborando con la mejora de la
calidad educativa en las escuelas rurales de la Ar-
gentina, aportando a la formacién de sus maestros.



Entre lo diverso, lo comun: transformar las
experiencias de aprendizaje de los chicos.

A lo largo de estos dos afios de trabajo en las escuelas de Taco
Pozo se llevaron adelante diferentes proyectos de trabajo. Cada
maestro fue haciendo suyas las propuestas, dandoles su propia
impronta, generando nuevas ideas que fueron compartiendo con
sus colegas. Entre lo comun se hizo presente lo diverso, que siem-
pre es una oportunidad para seguir aprendiendo. Pero entre lo
diverso hubo también mucho en comun.

Los libros en el centro
de las multiples escenas de lectura

Con el coterrdneo Gustavo Rolddn a la cabeza se inicié un
recorrido por diferentes autores de nuestro pais, que fueron lei-
dos con entusiasmo por maestros y chicos. Hubo libros que lle-
garon a las escuelas, otros se desempolvaron de algunos estantes
y otros fueron reconquistados y recolocados en itinerarios de
lectura que hicieron de las escuelas lugares donde se lefa mucho,
se conversaba sobre lo leido, se producia ese “estado de lectura”
imprescindible para generar el entusiasmo por aprender a leer y
por seguir leyendo. Y los libros salieron de las bibliotecas, cuyos
estantes invitan pero también pueden provocar un excesivo deseo
de orden. Asi fue que se constituyeron en todas las aulas mesas de
libros, mds a mano, mds cercanos y visibles, mds presentes en el
centro de la vida escolar.

Con la idea de “itinerario”, la lectura de literatura fue to-
mando otro color. De esta manera, en el contraste de libro con
libro, de historia con historia, se naturalizé la conversacién sobre
autores, colecciones, tipos de libros, personajes que saltan de un
libro al otro.

Y asi como el itinerario es construido por los maestros, en
funcién de unos propésitos de ensenanza especificos, se potencié
el préstamo de libros que viajaron de la escuela a casa y de casa a
la escuela. E incluso fueron leidos en familia y generaron también



Nifios y docentes trabajaron asiduamente
con libros y las situaciones de lectura se
hicieron mas frecuentes.

alguna que otra historia en que las familias se reunieron al calor
de la lumbre durante los atardeceres para escuchar a sus hijos y
nietos leer para ellos.

A lo largo de los dos afios de trabajo, la lectura y su ensefianza
fueron ejes centrales, varias veces revisados. Y cada vez se repen-
saron nuevas dimensiones que supusieron ampliar el abanico de
situaciones, modos de agrupamiento y propdsitos de lectura:

Leer para uno mismo, leer para los companeros, escuchar al
maestro leer. Leer con los que estdn en el mismo grado, con los
mds grandes o con los mds chicos. Leer para conversar sobre lo
que se leyd, o para saber mds sobre un tema, o para representar, o
para presentar una lectura a otros.

Leer entendiendo, o quizds, no entendiendo del todo. Pero
casi siempre entendiendo, con la colaboracién del maestro. Y
pensar la comprensién lectora no como el resultado de lo que
hace un nino solo frente a un texto, sino como el producto de
una accién conjunta en la que el docente ayuda en funcién de lo
que sucede. Si el texto tiene palabas nuevas o frases complejas, de-
tenerse a veces para pensarlas juntos y que los chicos tengan claro
que vale preguntarse y preguntar. Si en determinado momento
no pueden seguir el hilo, retomarlo entre todos, releer, resumir
oralmente para continuar leyendo. Si se terminé de leer, conver-
sar, renarrar, y releer ese dfa u otro.

Leer textos para dar los primeros pasos, y no esperar a co-
nocer las letras para tener acceso a los libros. Leer relatos breves
pero también novelas, que se siguen durante semanas. Leer poe-
sias y obras teatrales. Leer enciclopedias infantiles, revistas para
nifnos, diccionarios enciclopédicos (y no solo manuales escola-
res). Y usar diccionarios para ganar autonomia frente al vocabu-
lario desconocido.

Multiples situaciones de lectura de libros, tangibles y concre-
tos, que hacen que hoy cada chico y cada grupo tenga en claro
qué autores les gustan, qué tipos de obras les interesan, y también
sepan que los libros estdn para contestar sus preguntas sobre lo
cercano y lo lejano, lo de todos los dias y lo excepcional.
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La escritura colectiva, por medio del dictado
al maestro, fue una bisagra para considerar el
proceso de escritura en todas las instancias
en que se abordd la produccioén de textos.

Escribir textos

Este es quizds uno de los grandes desafios en nuestras es-
cuelas (no nos referimos solo a las de Taco Pozo). Y en este
sentido, la escritura colectiva, en el pizarrén, fue el gran punto
de partida para comprender los multiples trucos que ponemos
en prdctica al escribir y para poner a los maestros también en
estado de escritura. Una prictica que de alguna manera result6
novedosa, y que permitié comprender que escribir es un trabajo
que lleva tiempo y que supone diferentes acciones: pensar para
quién vamos a escribir, qué vamos a escribir, cémo lo vamos a
decir, y volver a repensarlo mientras se escribe y a la hora de
revisar lo escrito.

Entre todos, en grupos e individualmente, los chicos escribie-
ron sus propios textos para volver a narrar historias escuchadas e
inventar versiones de historias conocidas; es decir, para apropiarse
de las historias que la mejor literatura para nifios o no tan nifos
tiene para todos, y recrearla con sus propias voces y matices. Tam-
bién escribieron cuentos propios, esos que ya conocian porque
alguien en casa o en el paraje se los habia contado, y ahora te-
nian la oportunidad de volver a contar para plasmarlos mediante
la escritura. Y por supuesto, se crearon cuentos de cabo a rabo,
aunque siempre algo de lo leido, de lo escuchado, de lo vivido, se
colaba en las historias, porque crear es amasar de nuevo lo que de
alguna manera ya conocemos.

Los chicos también escribieron textos para comunicar lo
aprendido mediante la lecturas de enciclopedias y de experiencias
directas. Y para recomendar los libros que los apasionaron.

Sus propias historias (sus anécdotas) se volvieron también ob-
jeto de escrituras, en las que hablaban de los animales que habian
encontrado, de los peligros del monte, del regreso tranquilizador
a casa, de sus lugares, animales y juegos favoritos. Y también al
escribir hablaron de sus suefos y se animaron a la poesia.



Se discutieron y transformaron algunos
supuestos sobre la alfabetizacion, en
particular la centralidad del trazado y

la presentacion de letras una por una.

Pensar las palabras

Poco a poco, a lo largo de los encuentros, se revisaron algunos
supuestos que fue necesario discutir: la logica de la alfabetizacién
centrada en el conocimiento de las letras, el entrenamiento del
trazado, la imposibilidad de que los mds chiquitos escriban por-
que no conocen todas las letras...

Se pasé6 entonces de pensar que las letras habia que ensefiarlas
una por una, y por lo tanto escribir palabras que las contenian, a
asumir que las palabras que se escriben durante la alfabetizacién
inicial son aquellas que se han leido en los libros, aquellas que
son relevantes en relacién con la propia vida, aquellas que efecti-
vamente nos interpelan. A la vez, se consider6 la necesidad de un
abordaje constante del sistema alfabético, a través de actividades
disenadas especificamente.

Las propuestas actuales para que los nifnos alcancen la com-
prensién del principio alfabético fueron ofrecidas como objeto
de andlisis, con estrategias de ensefanza para poner a prueba
en las aulas, para discutir luego los resultados en el foro que los
maestros fueron conformando. Y asi, el “error” empezé a pensarse
como aproximacion sucesiva y no como problema, al seguir los
procesos de cada chico a lo largo del tiempo.

Reflexionar sobre la practica

A lo largo de los muchos encuentros entre colegas, en las
escuelas y en los espacios de reflexion fuera de las aulas, maestros
y capacitadores se abocaron continuamente a reflexionar sobre
multiples aspectos que hacen a la ensefianza de la lectura y la
escritura en las escuelas rurales.

En este sentido, los libros, las consignas, las secuencias di-
dicticas, las estrategias especificas de trabajo en las aulas no
fueron pensadas desde una légica aplicacionista, en la que cada
maestro debia implementar lo que venia “desde afuera”. Muy
por el contrario, resultaron ideas para poner a prueba, pensando
el proyecto de capacitacién como un espacio de genuina coope-
racién, con miras a la formacién conjunta, en funcién de unas
busquedas comunes.
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De esta manera, con la mirada puesta siempre en los apren-
dizajes de los nifos, se interrogé la tradicién, pero también la
innovacién de la did4ctica de la Lengua, en relacién con unas
escuelas concretas, con grupos de alumnos con nombre y ape-
llido. Se crearon propuestas y se recrearon en cada escuela, se
compartieron experiencias cuyos puntos en comun permitieron
cierta contrastacion, y se generd un clima de debate en que cada
uno fue revisando sus practicas y tomando del otro nuevas ideas,
estilos y convicciones.

Los resultados de este proyecto estdn vivos en el trabajo co-
tidiano de los docentes que participaron en ¢él, en su forma de
analizar su préctica, evaluarla y transformarla, en la memoria
de los libros leidos, los autores descubiertos, los textos que se
escribieron y en los aprendizajes de los alumnos. En las pdginas
que siguen se presentan andlisis descriptivos de clases que algunos
maestros participantes del proyecto dictaron durante el mes de
septiembre de 2012. Esas clases se filmaron e integran el DVD
que acompana esta publicacién.

La clase es una unidad temporal; en ella se desarrollan una o
mds situaciones de ensefanza y de aprendizaje, que se diferencian
por el tipo de tarea que los nifios y los docentes realizan. Al-
gunas clases incluyen unas pocas situaciones, en tanto que otras
albergan diferentes actividades y formas de agrupamiento. Estas
decisiones se relacionan con el contenido que se aborda y con las
particularidades del grupo, pero también con los estilos persona-
les de los docentes.

Entre otras, a lo largo de las filmaciones vemos situaciones
de escritura de palabras en el pizarrén, lectura de un cuento, or-
ganizacion para la lectura de una obra de teatro, produccién oral
de las propias historias. Y dado que en toda clase estas situaciones
se combinan y dan pie a una sucesién, hemos construido para
cada una un cuadro que sintetiza los “Momentos de la clase”.



Los resultados de este Proyecto estan vivos
en el trabajo cotidiano de los docentes y en
los fecundos aprendizajes de los chicos.

En su aparente transparencia, los nombres que les damos a
esos momentos ocultan los maltiples detalles que entran en juego
en clases concretas: los tonos de voz del maestro, sus movimien-
tos, su mirada, sus gestos, la manera en que invita a los nifios a
hablar, leer o escribir, su postura, su caminar entre los bancos,
los modos en que brinda ayuda a cada alumno, la disposicién de
los bancos, los textos que se leen, las consignas de escritura. Se
trata, en definitiva, de los aspectos que hacen la diferencia real
en la ensefanza, y que en una filmacién es més ficil analizar y
comprender. Para focalizar la mirada en algunos de estos aspec-
tos, con cada clase se presenta una serie de “Claves didacticas”
que permiten reflexionar acerca de los sentidos de las acciones
que se observan en los videos. La decisién de incluirlas se debe al
hecho de que en cada clase se evidencian con mds fuerza ciertos
temas, aunque es posible observar continuidades en todas ellas.
Por eso, como alternativa a un modo de lectura que va desde los
videos hacia esta publicacién, podria comenzarse por realizar una
revisién completa de las “Claves diddcticas” de todas las clases a
partir del indice de este material, para luego concentrar la mirada
en los videos correspondientes.

Ahora bien, en tanto unidad temporal acotada, una clase no
puede pensarse de manera aislada, sino que consiste en un mo-
mento del desarrollo de una propuesta de trabajo. Es por eso que
para cada video se describe de manera general el proyecto en cuyo
marco se desarrolld la clase que se estd observando.

El apartado final propone considerar “Algunas puntualizacio-
nes para observar el video”, como una invitacién a continuar el
andlisis de la clase considerando también otros aspectos.
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CLASE 1

Plurigrado de Primer Ciclo
Escuela 845, El Rosillo

Docente: Lidia Salvatierra

Resumen: Los chicos leen un poema
de Maria Elena Walsh y escriben
palabras y textos, para continuar

aprendiendo a leer y a escribir.

El libro que leen los chicos:
Maria Elena Walsh (2010), Zoo loco.
Buenos Aires: Alfaguara

Una nena de 2° lee el poema
que eligi6 para este dia.

APRENDER A LEER Y A ESCRIBIR CON
POEMAS DE MARIA ELENA WALSH

La clase en el proyecto de aula

Esta es la tercera de una serie de clases en que el tra-
bajo se concentra en los limericks creados por Maria Elena
Walsh en Zoo Loco, en el marco de un proyecto de lectura
y escritura sobre la obra de esta autora.

A lo largo de tres semanas, los chicos han estado cono-
ciendo algunas obras de Marfa Elena Walsh. Entre cuen-
tos, canciones y poesias que se leen y escuchan leer (y se
cantan), se fueron abordando algunos juegos del lenguaje
presentes en sus obras, entre ellos el disparate y el sinsen-
tido (monsense). Por supuesto, también se leen diferentes
biografias de la autora, para saber mis de ella.

En paralelo, los chicos van incorporando algunos con-
ceptos basicos de la poesia. Estas aproximaciones a la re-
flexién sobre el género tienen como finalidad comprender
la diferencia entre poesia y cuento, y contar con un voca-
bulario comun para hablar de las poesias leidas.

Por otra parte, la exploracién de la rima resulta una
oportunidad interesante para todos. Quienes aiin estin en
proceso de comprender el sistema alfabético y las relacio-
nes entre fonemas y grafemas, tienen la posibilidad de con-
centrarse en los sonidos al jugar con la rima. También, al
leer, releer y escribir palabras que riman, contintian descu-
briendo que las letras representan los sonidos del lenguaje
hablado y siguen aprendiendo las correspondencias. Todos
se interesan por jugar con el vocabulario a partir del hallaz-
go de palabras que riman, ya sea mediante la generacién
de bancos de palabras o la produccién de nuevos poemas
inspirados en los leidos.
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Momentos de la clase

En esta clase se desarrollan diversas situaciones de lec-
tura y escritura de textos y palabras, con distintos modos
de agrupamiento: en algunos momentos la docente tra-
baja con todos los nifios; en otros, los nifios realizan acti-
vidades individuales y en otros, trabajan en grupos. Una
delicada trama diddctica que permite sostener la centrali-
dad del abordaje de textos con todos, y al mismo tiempo

Los chicos de 3° escriben un nuevo poema desarrollar actividades de acuerdo con el grado de autono-
lispliacolenichdtisiabsidarenea aliias i mia de los chicos en relacién con la lectura y la escritura
de palabras y textos.

La docente camina permanentemente por el aula y se
ubica en diferentes lugares de acuerdo con la colaboracién
que los nifios necesitan, ya sea en grupos o individualmente.

El cuadro que sigue presenta sintéticamente los mo-
mentos mds importantes de la clase.

1¢ grado 2°y 3¢ grados

1 Con la guia del maestro, los chicos recuperan lo que ya saben sobre el género poético y sobre la autora.

Escriben el nombre de la autora con la colaboracion de P
2 Escogen un poema para leer por si mismos.
la maestra, con un banco de letras.

3 Los chicos comparten lo realizado hasta el momento con el resto de los compafieros.

4 La maestra presenta un limerick, que lee y releen entre todos.

5 Identifican palabras importantes del poema que ya
casi saben de memoria.
6 Reflexionan acerca de la rima en el poema.
Piensan y escriben en el pizarrén palabras que rimen con las del poema. Leen las palabras que escribieron.
3¢ grado: cada uno escribe una nueva version del
7 Leen palabras del poema, las recomponen poema.
y escriben frases. 2° grado: entre todos recomponen otro limerick a partir
de versos sueltos y escriben mas palabras que riman.

8 Se realiza una puesta en comiin sobre lo realizado en los grupos, leyendo las producciones para todos.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A
MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 1.
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Los chicos de 2° recomponen un poema a partir
de los versos y crean una version alternativa.

Claves didacticas

Como puede observarse, en esta clase hay muchas ac-
tividades colectivas y paralelas que atienden a diferentes
situaciones propias de la alfabetizacién inicial.

Lectura en voz alta. Leer textos en voz alta para todos (ya
sea el maestro o los chicos) pone en el centro de la escena
pausas, entonaciones, cambios de tonos. Si bien la lectura
en voz alta es una préctica habitual cuando los chicos no
pueden leer por si mismos, no hay que abandonarla luego:
siempre se trata de una escena potente en que la voz del
que lee toma cuerpo.

Por otra parte, desde el punto de vista de la organizacién de
la clase, cuando el maestro lee en voz alta todos concentran
su atencién en un Unico texto, sobre el que se conversa y
reflexiona. Cuando el texto estd a la vista de todos, como
en este clase, los chicos van siguiendo la lectura, incluso
quienes atin estdn en los momentos incipientes de su desa-
rrollo como lectores. Ademds, los que atin no pueden leer
por si mismos o quienes estdn ganando fluidez no necesi-
tan esforzarse por hacerlo, pues en este caso el propdsito
estd puesto en el contenido del texto. Sin embargo, esto no
quiere decir que los chicos no lean: el texto estd a la vista de
todos y escuchar una lectura también supone comportarse
como lectores.

Cuando son los chicos los que leen en voz alta un texto que
eligieron o que ellos mismos escribieron, esa lectura tiene
el sentido de compartirlo con otros. Por otra parte, para
realizarla tienen el tiempo suficiente de releer y practicar lo
que van a socializar. As se sienten mds seguros y confiados
€en su propia voz.

Por ultimo, en esta clase, los chicos de 2° grado leen los
versos de un poema para recomponerlo. En este caso, lo
hacen en un grupo pequeno, con un objetivo comun. Es
de imaginar las multiples lecturas realizadas y las discusio-
nes que se dieron en el seno del grupo hasta encontrar esa
recomposicién, que es una versién muy apropiada, aunque
no sea la creada por la autora.



Los chicos leen en silencio el poema
que eligieron y que luego compartiran
€on sus comparieros.

Lectura silenciosa de textos. Esta situacion permite no
solo que cada uno lea lo que ha escogido, sino también
que, en el caso de que todos lean lo mismo, cada nifio
dé al texto su propia voz (porque en la lectura silenciosa
también estd el eco de una voz, la propia, y al mismo
tiempo la de quienes previamente nos han leido). Ade-
mis, en la lectura silenciosa, cada uno lo hace a su ritmo,
se detiene y relee lo que mds le gusta, vuelve atrds en bus-
queda de algo que no comprendié bien o que, por puro
gusto, quiere releer.

Escritura de palabras en el pizarrén. Se trata de una
situacién alfabetizadora sumamente potente, por diver-
sos motivos. Cuando cada chico pasa a escribir, el maes-
tro tiene la oportunidad de colaborar individualmente
y asi concentrar su atencién en los diferentes niveles de
desarrollo que son propios de todos los grupos (y no solo
de plurigrado). Habrd quienes no necesiten ninguna co-
laboracién y otros que requieran mds ese cuerpo a cuerpo
que da impulso y permite pensar los sonidos y las letras
correspondientes. Quienes ya cuentan con suficiente flui-
dez y, al mismo tiempo, ya lograron dudar acerca de la
ortografia, pueden consultar al maestro sobre alguna letra
en particular.

Por otra parte, como la escena se desenvuelve delante de
todos, los chicos suelen prestar mucha atencién a las escri-
turas de los companeros, y leen lo que escriben los demds.
Ademds, en el caso de esta clase, las palabras que se escri-
ben responden a una consigna comtn —se trata de palabras
que riman—y por lo tanto, mientras algunos escriben otros
siguen pensando nuevas palabras para aportar.

Identificacion de palabras. Aunque no se trate de lec-
tura convencional, la identificacién de palabras en un
texto leido y releido por el maestro permite poner en
juego el conocimiento previo acerca del texto y combi-
narlo con su dominio del sistema alfabético. La pregunta
sDdnde dice? invita justamente a realizar la identificacién,
que los ninos realizan a partir de diferentes informacio-
nes: la memoria del texto (que les permite por ejemplo

17
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Los nenes de 1° buscan palabras en el poema.

Los chicos de 1° recomponen palabras.

imaginar en qué verso podrian encontrar la palabra), el
conocimiento de las letras y sus sonidos (pueden ir reco-
rriendo palabra por palabra mirando la primera letra de
cada una para hallar la que buscan, descartando y leyen-
do), asi como la extensién de la palabra (no es lo mismo
buscar rana que bicicleta).

Lectura de palabras. El hecho de que se proponga a los
chicos que se estdn iniciando en la alfabetizacién la lectura
de palabras extraidas de un texto conocido (en este caso el
poema escogido por la maestra) permite que se enfrenten a
la tarea de leer con un bagaje de ideas previas. De esta ma-
nera, la palabra que leen no es cualquier palabra, sino una
en contexto (aunque se la haya transcripto en otra hoja), y
las opciones se limitan a un conjunto acotado y conocido.
Asi es como se sienten mds seguros, al tiempo que realizan
una lectura dentro de un marco mds interesante que si le-
yeran “cualquier palabra”. Esto no va en desmedro de otras
situaciones en las que los chicos se abocan a leer palabras
no previsibles por contexto de manera descontextualizada,
por ejemplo en el marco de juegos.

Recomposicién de palabras. Una vez que los chicos le-
yeron las palabras, la docente recorta las letras que las
componen y les propone volver a armarlas. Recompo-
ner palabras conocidas (como el nombre de la autora)
o tomadas de un texto y ya leidas de manera individual
(como las palabras del poema), es una forma de escribir
que se encuentra facilitada porque no estd en juego el
trazado de las letras.

En esta clase, el trabajo se propone a partir de un conjunto
de letras “justas” (ni una mds ni una menos que las que se
necesitan). Pero también puede haber otras opciones (las
que hacen falta y ademds dos, tres, o cuatro letras distin-
tas); o bien las mismas letras pero repetidas mds veces que
las necesarias.



El trabajo sobre las palabras también da pie para el
tratamiento de los problemas ortograficos.

Escritura de oraciones y frases importantes. Cuando
los chicos se abocan a escribir oraciones o frases que les
quedaron “picando” luego del trabajo con un texto, lo
que escriben no es simplemente una oracién o una frase.
Es una escritura que tiene sentido, una nueva forma de
decir, un deseo de poner por escrito lo mds llamativo, lo
mids interesante... Es por eso que se abocan a hacerlo con
entusiasmo, reutilizando formas de decir de los textos,
recuperando una escena o una imagen relevante, y con
con un repertorio de palabras y expresiones trabajadas
previamente.

Algunas puntualizaciones para mirar el video

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

»  Lavariedad de recursos materiales utilizados en la clase.

»  Los modos de agrupamiento dispuestos en la clase por la
docente, y la forma en que facilitan el trabajo grupal y
la colaboracién con cada grupo y con cada nifio.

»  El modo en que la maestra conversa con los chicos acerca
de la identificacién de los textos como poesias y la nocién
de “verso”.

»  El tratamiento que se da a una palabra escrita en el pizarrén
que presenta un problema ortografico.
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CLASE 2

Plurigrado de 1° a 7° grado

Escuela 912, Paraje Ojo de Agua
Docente: Rosita Frias

Resumen: Los chicos escogen obras
teatrales y preparan su lectura en grupos,

con la colaboracién de la docente.

Las obras teatrales que
escogieron los chicos:

“El vendedor de globos”. En:

Javier Villafafie (2011), Teatro para chicos.
Titeres y actores y también en (2012),
Cuentos y titeres. Buenos Aires: Colihue.

“Filipo, el extraviado (Drama de

misterio en un solo acto)”. En: Ema Wolf
(2008), Barbanegra y los bufiuelos.
Buenos Aires: Colihue.

“Flor de libro”. En: Adela Basch (2007),
Borombombdn, levantemos el teldn.
Buenos Aires: Abran Cancha.

Dos meses después de esta clase, los nifios
disfrutaron por primera vez de una obra de titeres.

PREPARAR LA LECTURA
DE OBRAS TEATRALES

La clase en el proyecto de aula

En las primeras clases de este proyecto, se abordé el
teatro como espectdculo. Pocos nifios habfan tenido acceso
al hecho teatral hasta ese momento, aunque la mayoria ha-
bia participado de la experiencia de escuchar un radiotea-
tro, propuesta artistica cultural que conocian y disfrutaban
siempre en la compania de otros, cuando se sentaban al-
rededor de la radio cada dfa. Teatro y radioteatro son muy
diferentes, aunque comparten algunos rasgos: la predomi-
nancia del didlogo y la presencia de diferentes voces que
encarnan los personajes.

En clases previas a la que se encuentra filmada, el
grupo se fue aproximando al texto teatral. En dichas ins-
tancias leyeron distintas obras, todos las mismas, con la
maestra. Asi, frente a los desafios de la lectura, descubrie-
ron paulatinamente las regularidades del género: la pre-
sencia del listado de personajes al inicio, la centralidad
del didlogo, la existencia de acotaciones de diferente tipo
y con distintos contenidos, entre otras cuestiones. Estos
descubrimientos se fueron realizando de cara a la prictica
misma de la lectura, que obligaba a tomar ciertas decisio-
nes para leer las obras.

Por su parte, si bien todos estuvieron en contacto con
obras teatrales, los chicos de 1° y 20 grado estuvieron mds
abocados a leer historietas. Es que, en efecto, aunque obras
teatrales e historietas tienen escasos elementos comunes,
en ambos hay narraciones que se desarrollan fundamental-
mente a través del didlogo entre los personajes.

Felizmente, dos meses después de esta clase todos pu-
dieron disfrutar de obras de titeres como espectadores,
junto con los chicos de las otras escuelas implicadas en el
proyecto y con sus familias, que gozaron ese momento a la
par de los nifos.



Momentos de la clase

En esta clase, los chicos de 2° a 7° grado realizan la
primera lectura de un conjunto de obras teatrales que cada
grupo escoge de acuerdo con ciertos pardmetros. Los nifios
de 1° también participan, escuchando leer, conversando
sobre las obras y ayudando en la organizacién al registrar
las obras seleccionadas para el momento en que los distin-
tos grupos presenten esa primera lectura a todos.

La maestra va y viene entre los grupos, colaborando en
relacién con las diferentes dimensiones que se desarrollan.

1¢ grado

2° a 7° grados

La clase entra en clima mediante la lectura de una obra teatral. La maestra habia preparado previamente la
lectura de una obra junto con una alumna; esta lectura se realiza para mostrar desde el inicio la necesidad de

interpretar y dar énfasis cuando se lee.

Los chicos recuperan lo que ya saben. En una conversacion colectiva, se recuerdan una serie de rasgos del

hecho teatral y del texto dramatico.

Los chicos se organizan en grupos y la docente expone las obras que van a leer y les presenta la organizacion
de la clase mediante una serie de consignas escritas.

Los mas pequefios registran los titulos
y los personajes de las obras que
sus compaferos van a leer. Con la
colaboraciéon de la maestra, escriben
en el pizarron los titulos de las obras.
Luego, las buscan en los indices de
los libros para encontrar los nombres
de los personajes. Los leen y también
los van anotando.

Los nenes exploran libros que contienen
cuentos y obras teatrales, tratando de
identificar cuél es cual.

Cada grupo selecciona la obra que va a leer. Como las obras entre
las que pueden elegir tienen diferente nimero de personajes, y la
consigna consiste en que todos lean, la eleccién de la obra esta
basada en los intereses, pero también debe tomar en consideracién
el nimero de lectores (personajes y voz del acotador). De esta
manera, todos van a poder participar, leyendo.

Ya organizados en grupos y con la obra elegida, los chicos realizan
una primera lectura, orientada fundamentalmente a una comprensién
global de |a historia.

La docente se acerca a los distintos grupos para conversar con ellos
acerca de la historia y para ayudarlos a idear los modos en que
encarnaran las voces de los personajes. Asi, se recupera la historia,
se toman en cuenta los estados de animo de los personajes y se
realizan relecturas orientadas a la interpretacion.

Cada grupo presenta la obra en una situacion de teatro leido. Las escrituras en el pizarrén realizadas por los
nifios de 1° resultan un marco organizativo de la tarea.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A
MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 2.
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Claves didacticas

En esta clase, con una forma particular de realizar tea-
tro leido, la docente se aboca fuertemente a colaborar con
los chicos en la comprensién de la historia de cada obra,
con miras a que la lectura que presenten resulte realmente
una interpretacion.

El teatro leido. En las obras teatrales se presentan histo-
rias a través de la accién de los personajes. Dentro de esas
acciones, hay algunas que se perciben con la vista (cémo se
mueven los actores, cudles son sus las reacciones y estados
de 4nimo) y otras que se escuchan (mediante el didlogo).

Aun cuando los chicos no puedan asistir al teatro (o in-
cluso no vean televisién), pueden comprender las obras y
darles vida mediante diferentes formas del teatro leido y/o
de la representacién, ya sea por si mismos (teatro de acto-
res) o por medio de objetos y/o mufiecos (teatro de titeres).

En efecto, el teatro leido es una situacién invalorable para
imaginar los lugares donde ocurren los hechos, las acciones
que se realizan y las reacciones y aspecto de los personajes.
Nos referimos a “imaginar” en el pleno sentido de la pala-
bra (crear imdgenes mentales), pues en la puesta en escena
de las obras —escenografia, luces, actuacién— los espectado-
res ven efectivamente. Ademds, por medio del teatro leido,
los chicos tienen oportunidad de dar cuerpo a las voces
de los personajes; para ello necesitan realizar una lectura
orientada no solo a lo que se dice sino también a cémo se
lo dice, con miras a que quienes escuchan puedan realizar
una genuina interpretacion.

El teatro en la escuela puede asumir diferentes estructura-
ciones.

Teatro leido convencional, cercano al radioteatro. Se rea-
liza con el texto a la vista, sin llevar a cabo las acciones.
Se oyen las voces que encarnan a los personajes y la de
la persona que lee las acotaciones. Cuando los chicos
comienzan a abordar estas formas del teatro leido, leen
todas las acotaciones. Pero mds adelante, antes de rea-



e 3

La maestra colabora para que los chicos
comprendan profundamente la historia
y puedan, por tanto, realizar

una verdadera lectura interpretativa.

lizar la lectura, pueden decidir cudles acotaciones efec-
tivamente leerdn (las relativas a las acciones, los objetos
o los lugares) y cudles van a omitir (porque describen
tonos, estados de dnimo o reacciones que toman cuer-
po en la voz y por tanto no es necesario leerlas).

»  Teatro leido mds cercano a la puesta. Se lleva adelante
con el texto a la vista y se realizan las acciones impres-
cindibles. No se leen las acotaciones, excepto la ini-
cial 0 aquella que brinda datos respecto del lugar o los
lugares donde transcurren los hechos. En estos casos,
las pricticas previas requieren concentrarse ademgs
en definir si son necesarios algunos objetos, y estimar
cudles son los imprescindibles para llevar a cabo esta
representacién minima.

»  Puesta en escena con texto a la vista. Como en el caso
anterior, se leen los didlogos pero no las acotaciones.
La diferencia radica en que el escenario estd armado.
En este sentido, ademds de los objetos la escenogra-
fia puede tomar cuerpo con una limina de fondo,
un dibujo en el pizarrén y algunos otros objetos que
permitan dar cuenta del ambiente donde acontecen
los hechos.

»  Puesta en escena sin texto. Los chicos se aprenden de
memoria los parlamentos y no se leen las acotaciones
porque las acciones se llevan a cabo como en el teatro;
hay escenografia y objetos imprescindibles.

El texto teatral: ;didlogo o narracién? El caricter dia-
légico de las obras teatrales es su aspecto mds saliente a
primera vista. Por cierto, los didlogos no son exclusivos de
este género literario: la gran mayoria de cuentos y novelas
para nifios los incluyen en mayor o menor medida, y hay
otros géneros (como el chiste o ciertos juegos de ronda
que incluyen réplicas) que, al igual que el texto teatral, se
estructuran por medio de la alternancia de voces.

La estructura profunda del texto teatral es narrativa; si
bien puede haber excepciones, lo cierto es que en las obras
de teatro para nifios siempre se estd contando una historia.
No hay un narrador que presente esa historia, como sucede
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Los nifios trabajan solos en la
preparacion de la lectura.

LLa maestra colabora en la
preparacion de la lectura.

en los cuentos o novelas, por lo que su reconstruccién sue-
le resultar muy desafiante. Y este constituye uno de los es-
collos que los nifos aprenden a sortear cuando leen obras
teatrales, pues para llegar a comprender esa narracién, es
necesario interrogarse justamente por la historia.

En las narraciones (tengan esta forma de relato o se
presenten como obra teatral), hay dos dimensiones para-
lelas que los lectores tenemos en cuenta cuando leemos,
aunque no siempre de manera consciente. Por un lado, nos
concentramos en los hechos sucesivos, es decir las acciones
que llevan a cabo los personajes y otros hechos que no de-
rivan de acciones humanas (una lluvia, un terremoto). Por
otra parte, para comprender las acciones de los personajes,
reconstruimos la historia desde la perspectiva de esos suje-
tos, que actiian de acuerdo con lo que les sucede, con lo
que realizan otros personajes o ellos mismos, pero también
y fundamentalmente, en relacién con su personalidad y su
historia previa.

En sintesis, cuando leemos obras teatrales, nos repre-
sentamos mentalmente la historia, los lugares, los objetos,
los lugares donde se ubican los personajes, los movimien-
tos que estos realizan, sus reacciones y el motivo de estas
acciones. Esta tarea no es siempre sencilla porque si bien
las acotaciones ayudan y mucho, no todo se transmite a
través de ellas.

Es por esto que, una vez que los chicos realizaron la
primera lectura de la obra que escogieron y que luego van
a compartir con sus compaferos, la maestra se interesa por
conversar con ellos acerca de la historia, lo que supone ver
si estdn de acuerdo entre si y si han comprendido diferen-
tes aspectos: el lugar, los hechos, las razones por las cuales
los personajes actdan de determinada forma, etc. Y recién
después de que esto estd relativamente claro, a través de
un didlogo ameno que también ayuda a entrar en clima,
se abocan a leer frente a la maestra, y también con ella,
quien ayuda a los chicos interpretando a un personaje. De
esta manera, se animan a expresar con sus propias voces las
emociones de los personajes.



Llega el momento de leer
para los compafieros.

»

»

»

»

»

Algunas puntualizaciones para mirar el video

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

La presencia de diferentes bibliotecas dentro del aula y las
diversas formas de acercamiento a los libros que promueve
esta organizacion.

Cdémo va variando la disposicién de los alumnos en funcién
de las actividades que se desarrollan.

La ayuda que brinda la maestra al tercer grupo, que no habia
advertido ciertos juegos de humor presentes en el texto.

El juego imaginativo que propone la docente al final de la
clase, antes de que cada grupo comparta la obra con sus
compafieros.
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CLASE 3

Plurigrado de 2° a 7° grado

Escuela 912, Paraje Ojo de Agua

Docente: Rosita Frias

Resumen: Los chicos leen y analizan
biografias de escritores cuyas obras
conocen, con el proposito de ir pensando
en la produccién de las propias.

Las biografias de Gustavo Roldan, Maria
Elena Walsh y Javier Villafafie que los chicos
leen durante la clase fueron extraidas de
solapas e introducciones de libros de estos
autores, asi como de la pagina de la revista
digital Imaginaria (www.Imaginaria.com.ar)

LEER PARA ESCRIBIR BIOGRAFIAS

La clase en el proyecto de aula

Esta clase constituye la segunda de un proyecto que se
estd iniciando. Los chicos van a escribir su propia historia.
En ella incluirdn relatos sobre sus primeros afios, diferentes
anécdotas y también expresardn cémo imaginan y desean
su futuro.

Para llegar a este producto final, los chicos han leido mu-
chos textos narrativos de ficcién, lo que desarrolla sus habili-
dades narrativas en general. En este momento estdn comen-
zando a leer biograffas, para comprender las caracteristicas
de este género discursivo. En principio, leen las de algunos
autores que ya conocen. Mds adelante se abocardn a otras
biografias. En todas ellas van a analizar diferentes aspectos de
la narracién, que pondrdn en juego en sus propios escritos.

Momentos de la clase

En esta clase el foco estd puesto en descubrir cudles
son las preguntas que organizan el contenido y estructuran
la narracién biogrifica. Bdsicamente, se desarrollan los si-
guientes momentos.

1 Leen un cuento en que aparece el término “biografia”.

morfolégica de la palabra.

Realizan una breve reflexion acerca del término “biografia”, a partir del texto leido y de la descomposicion

La maestra invita a recordar sus autores favoritos (que ella ya conoce y le sirvieron de insumo para seleccionar

: los textos que van a leer) y las obras que todos conocen.

4 Se organizan en grupos y cada uno selecciona los autores cuya biografia va a analizar.

5 La maestra presenta una consigna de lectura y analisis de las hiografias: formular las preguntas implicitas
presentes en el texto.

6 Se realiza un puesta en comiin de las preguntas halladas mediante un cuadro comparativo de caracter colectivo.

7 Entre todos, revisan las preguntas y las contrastan con las que ellos mismos podrian contestar y formular si

escribieran su propia biografia.




La maestra invita a los chicos a recordar
los nombres de sus autores favoritos.

Los chicos trabajan en grupos
alrededor de la consigna.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A
MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 3.

Claves didacticas

En esta clase, los chicos se abocan a leer con un propé-
sito definido (pensar las preguntas implicitas en el texto),
en el marco de un proyecto de escritura que van a encarar
mids adelante. Estas dos dimensiones (la de la clase y la del
proyecto) son relevantes permanentemente, pues dan sen-
tido a todas las acciones que se realizan.

El propésito de lectura. El foco de esta clase estd consti-
tuido por una idea central: leer para escribir.

Ese “para” incluye un supuesto bdsico: los propésitos con
los que se aborda un texto constituyen un elemento cen-
tral de la situacion de lectura. En efecto, no leemos de la
misma manera el mismo texto si lo hacemos para infor-
marnos de manera general sobre su contenido, si estamos
buscando un dato o un ejemplo concreto, si queremos
resumirlo para presentarlo a alguien que no lo leyé, entre
muchas otras posibilidades. Porque estos propésitos guian
el modo en que leemos: un “escaneo” superficial o una
lectura pormenorizada, el foco puesto en el contenido o
una lectura que intenta, ademds, considerar la estructura
del texto, entre otros.

En el caso de esta clase, el propésito de la lectura es abs-
traer ciertas regularidades de un género (la biografia), des-
de el punto de vista de su contenido temdtico y también
de su organizacién general. De esta manera, no solo se
estd trabajando el género biografia, sino que se estd abor-
dando la lectura bajo la idea de que cuando se va a escribir
un texto enmarcado en un género, es bueno leer otros tex-
tos del mismo género para poder comprender cudles son
sus “reglas”.
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Los nifios leen las biografias y escriben
las preguntas implicitas en ellas.

La marcha diddctica que supone leer para escribir.
Una clase de esta naturaleza invierte pricticas que ain hoy
estin muy extendidas, y cuya marcha diddctica tiene en
general tres momentos:

»  la descripcién de un género (por ejemplo, para la car-
ta: su ambito de circulacién, sus funciones, sus subcla-
ses, su estructura, etc.);

» la lectura de textos del género (para aplicar lo que ya
se explicd) v,

»  en el mejor de los casos, la escritura de textos enmarca-
dos en el género estudiado.

En esta marcha diddctica, la lectura de los textos suele asu-
mirse como una busqueda de lo que se explicé previamen-
te, con un sentido aplicacionista. Cuando se trabaja de esta
manera, la tarea consiste en encontrar rasgos prefigurados
dentro de los textos. Y en muchas ocasiones los chicos in-
tentan “acomodar” el texto a aquellos elementos que “les
han dicho” que tienen que estar presentes. Muy por el con-
trario, al leer para escribir ya saben desde el principio que
el conjunto de textos corresponde al género que se estd
trabajando: saben que estdn leyendo biografias y que estas
son relatos de vida. La tarea consiste en encontrar regula-
ridades para abstraer y generalizar. Por otra parte, como
el trabajo estd enmarcado en un proyecto que supone un
producto final, las tareas de lectura y andlisis estdn dotadas
de sentido y resultan mucho mds convocantes.

Asi, a lo largo de varias clases se realizan diferentes aproxi-
maciones, hasta lograr encontrar ciertas “reglas del géne-
ro”, a partir de la lectura comprensiva y analitica. Y cuando
llega la hora de escribir, estas reglas ya son conocidas, pues
han sido producidas por los mismos nifos. Sin embargo,
los textos seguirdn presentes para consultarlos cuando lo
necesiten, mientras escriban.

Formular preguntas. En el caso de esta clase, la actividad
estd centrada en pensar el contenido de las biografias para
comprender cudles son las preguntas que en ellas se res-
ponden. Esta propuesta de trabajo con el texto también in-



Los chicos leen las biografias;
la maestra colabora.

vierte otro aspecto de las pricticas mds extendidas de lectu-
ra en las aulas. En efecto, lo mds habitual es que los chicos
tengan como tarea responder preguntas, no formularlas. Y
aun cuando se les solicita que digan o escriban preguntas,
la tarea puede ser resuelta tomando aspectos locales de los
textos: se les pide que enuncien dos, tres o cuatro pregun-
tas para que los companeros contesten. En estos casos, los
chicos tienden a construir preguntas literales al tomar una
oracién y convertirla en pregunta por medio de un pro-
nombre interrogativo. Por ejemplo: “San Martin nacié en
Yapey”: “;Dénde nacié San Martin?”

Por otra parte, en estas situaciones las preguntas que habi-
tualmente formulan son “cualquier pregunta”. Es decir, no
se establece una serie de prioridades, pues la tarea no estd
enmarcada en otra mayor; y por eso las preguntas que ha-
cen los chicos suelen estar orientadas a los datos, sin prio-
rizar algunos por sobre otros.

En aquellos casos en que si se solicita formular preguntas
no aleatorias, el trabajo estd concentrado en el desarrollo
de subtemas en los textos informativos. Se trata de aque-
llas consignas de lectura destinadas a pensar las preguntas
que se responden en cada pdrrafo, tarea de por si relevante
para comprender, por ejemplo, la nocién de pdrrafo. Aun
asi, este tipo de précticas tiende a dar a todos los pdrra-
fos una misma entidad, cuando sabemos que, por ejemplo
en los textos expositivos, hay pdrrafos completos que son
ejemplos, otros son reformulaciones que sintetizan toda la
informacién y otros contienen un conjunto de informa-
ciones todas de gran relevancia, por lo que la tarea si bien
es muy interesante, no puede ser realizada sin reflexionar
acerca de estas cuestiones.

En este caso, las biografias leidas tienen formulaciones di-
ferentes. En algunos casos, la fecha de nacimiento estd en-
tre paréntesis, en otros se presenta como una oracion; hay
textos que incluyen premios o distinciones de los autores al
comienzo, en otros al final de la biografia; etc. Por lo tanto,
al contrastar las preguntas o los temas que se responden en
“cualquier biografia”, los chicos notan que esas maneras de
presentar la informacién son variables, aunque su conteni-
do sea similar.
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En la puesta en comun se construye
un cuadro comparativo.

La puesta en comdin. En la clase, el trabajo grupal toma
forma en una puesta en comun. Y, en este caso, el término
“tomar forma” no es un dato menor.

Es usual que en las aulas se realicen puestas en comun. Se
trata de esos momentos en que, de manera individual o
grupal, los chicos comunican a su maestro y a los compa-
fieros el resultado de su trabajo. El sentido de ese momento
estd dado por el contexto general de la actividad.

Cuando todos los grupos estin trabajando sobre lo mismo
(leen el mismo texto, resuelven las mismas actividades), la
puesta en comun se orienta a presentar lo realizado (tanto el
contenido concreto de la resolucién como los modos en que
se resolvid) y verificar coincidencias o discutir disidencias.

Las coincidencias, en muchos casos, pueden ser simple-
mente generalizadas con la ayuda del docente a la vez que,
si la consigna de trabajo tiene cierta complejidad, es intere-
sante analizar las distintas alternativas de resolucién de “lo
mismo” o de las pequenas variantes que se dan de grupo
en grupo.

Por otra parte, cuando hay disidencias profundas en las
resoluciones se necesita algiin otro trabajo para discutir si
las alternativas tienen un tenor similar o bien pueden ser
revisadas en funcién de la discusion. Este trabajo permiti-
rd encontrar entonces que una es mds completa o clara, y
pensar entre todos por qué algtin grupo o chico pensé algo
diametralmente opuesto.

En otros casos, cuando cada grupo trabaja en consignas
diferentes (como al final de la clase 1), la puesta en comin
puede tener un cardcter mds ligado a mostrar lo realizado,
es decir, estd orientada a dar a conocer lo que los otros gru-
pos no saben que hicieron sus companeros.

En esta clase, el momento de la puesta en comin permite
“ir mds alla” de lo que cada grupo trabajé. En efecto, la
construccién de un cuadro comparativo permite visualizar
y contrastar los datos que cada texto presenta, en funcién
de unas preguntas que se hallan implicitas en todos ellos.
Al tomar insumos del trabajo de los diferentes grupos, esta
puesta en comun habilita entonces la generalizacién de
esos rasgos comunes a las biografias.



En clases de este tipo, el proposito de la
lectura, leer para escribir, orienta y da
sentido a toda la actividad.

»

»

»

»

Algunas puntualizaciones para mirar el video

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

La seleccion y construccion de los recursos materiales uti-
lizados.

El motivo por el cual las biografias que se leen tienen inte-
rés para los alumnos.

Las intervenciones de la maestra durante el trabajo grupal,
para que los chicos avancen en la formulaciéon de pregun-
tas, y como al detectar dificultades comunes brinda infor-
macion sobre los pronombres interrogativos, para que pue-
dan avanzar en la tarea.

Los modos en que en la puesta en comun se van hallando
las regularidades y modos de formulacion de preguntas co-
munes.
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CLASE 4

Plurigrado de Primer Ciclo (con la
participacion de los nifios de Nivel Inicial)
Escuela 845, El Rosillo

Docente: Lidia Salvatierra

Resumen: Los chicos relatan algunas
experiencias vividas por ellos para continuar
la produccién de un mural con sus historias.

En el aula, el mural se puebla paulatinamente de
las historias de los chicos, escritas entre todos.

NUESTRAS HISTORIAS

La clase en el proyecto de aula

Durante la segunda parte del ano escolar, una vez por
semana, los chicos de Primer Ciclo, con la participacién de
los nenes del Nivel Inicial, se abocan a compartir sus expe-
riencias de manera sistemdtica y con un propdsito comdn.

Es que estdn construyendo un mural que lleva por
titulo “Nuestras historias”, que al finalizar el proyecto serd
presentado a toda la comunidad escolar. En el mural, poco
a poco, se incluyen las historias que los chicos narran, una
por semana. La escritura efectiva de cada texto insume dos
dias, uno destinado a la produccién de la primera versién,
y un segundo dfa abocado a la revisién del texto, y las
actividades se realizan con todo el grupo clase, en situa-
ciones de escritura colectiva. Al finalizar cada produccién,
el protagonista la pasa en limpio (con la colaboracién del
maestro) y la ilustra.

Cuando terminen de escribir todas las historias, des-
tinardn un tiempo a poner a punto el mural, releyendo
todos los relatos, agregando otros paratextos (epigrafes, co-
mentarios) y también viendo cémo le dardn un orden que
permita aunar historias que tienen alguna similaridad en-
tre si, a la manera de una antologfa. También preparardn la
presentacién del mural a la comunidad escolar, decidiendo
qué contardn a las familias, quiénes van a ser los encarga-
dos de los diferentes momentos de la presentacién, que
incluye narrar lo que hicieron, explicar la organizacién del
mural y leer con las familias las historias.



Momentos de la clase

En esta clase se desarrollan los diferentes momentos de
la produccién escrita de relatos, en situaciones de escritura
colectiva.

La clase entra en clima por medio de la lectura y la narracion de la docente. Como los chicos ya
conocen los diferentes momentos de la clase, la maestra no les recuerda todo lo que van a hacer.
Pero si se aboca a iniciar la tarea con dos acciones. Por un lado, les lee uno de los relatos que
ya escribieron, protagonizado por una nena de 1° grado. Por otro, ella misma les cuenta una
historia vivida. En ambos relatos, lo que les sucede a los protagonistas tiene que ver con alguna
experiencia con animales: se trata de historias que efectivamente resultan muy interesantes
para los chicos.

La maestra invita a narrar y los chicos realizan algunos relatos orales. De a poco, los chicos van
proponiéndose para narrar, mientras sus compaferos los escuchan.

Se repasan las historias escuchadas y se selecciona una de ellas. Entre todos deben elegir una
de las historias compartidas para escribirla. Y para ayudar a esa eleccién, la docente repasa
brevemente una por una, de manera que puedan recordarlas efectivamente. Asi, finalmente se
elige una de ellas.

Todos juntos renarran y ajustan; el protagonista amplia su historia (borrador oral). La historia
escogida se vuelve a narrar, entre todos y con la ayuda del protagonista, que suma nuevos datos
ausentes en la primera version, en muchos casos con la ayuda de la maestra.

Con la modalidad de dictado al maestro, se va escribiendo la historia en el pizarrén (borrador).
Los chicos proponen formas de decir para esa escritura, y se van discutiendo muy brevemente
diferentes aspectos relevantes. Como siempre que se escribe, la maestra relee e invita a releer
durante este momento.

Se realiza una dltima lectura del texto completo. La revision efectiva se realizara otro dia (por eso
el texto se pasara a un papel afiche), pero la maestra anticipa algunas cuestiones para esa futura
revision del borrador. Finalmente, se escribe el titulo del relato.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A
MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 4.
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Los nifios se animan a contar
sus propias anécdotas.

Claves didacticas

Una clase como esta potencia aprendizajes de muy di-
verso orden relacionados también con cuestiones diferen-
tes. Entre ellas destacamos las que siguen.

La vida de los niiios como tema escolar. Es habitual
que los ninos relaten hechos de su vida en diferentes lu-
gares y momentos de la vida escolar: el aula, el comedor,
cuando entran a la escuela o en los recreos. Se trata de
situaciones de comunicacién informal, sumamente po-
tentes en lo que hace a las relaciones interpersonales y, de
acuerdo con lo que haga el maestro en esos momentos,
de gran colaboracién en el desarrollo de la oralidad de
los nifos.

Un proyecto y una clase como esta tiene otros propdsitos,
de muy diverso orden. Por un lado, como largamente han
senalado Borzone y Rosemberg (2005, 2007), resulta una
forma de que la vida de los ninos ingrese al mundo escolar
y adquiera centralidad y valor.

Las experiencias que los alumnos relatan en la escuela se re-
fieren generalmente a lo que les sucede o ha sucedido fuera
de ella. De esa manera, se hace presente en el aula la vida y
la experiencia que los chicos traen consigo. En cada relato,
por breve que sea, se enfrentan al desafio de transformar
las imdgenes y sensaciones vividas en palabras, y de buscar
formas de expresarlas para que todos entiendan.

Los relatos narrados por los nifos resultan tema de la clase,
y no solo de espacios informales de comunicacién u objeto
de escrituras personales individuales. Sentirse protagonis-
tas de historias escritas entre todos, que se “trabajan” de
manera profunda, los ubica entonces en un lugar prepon-
derante como sujetos y les permite comprender que la es-
cuela es un lugar en que tienen cabida real.

El desarrollo de la comunicacion oral. Diversos estu-
dios sobre la interaccién en las aulas senalan el predominio
de lo que se ha dado en llamar secuencia IRE:
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La maestra ayuda a completar la historia,
busca detalles, repregunta.

Los nifios amplian paulatinamente la narracion.

I: Iniciacién. El maestro formula una pregunta

R: Respuesta. El alumno responde

E: Evaluacién. El maestro, de manera mds o menos
explicita, califica lo que el alumno dice

Esta secuencia de preguntas y respuestas implica, ademis,
que las producciones orales de los chicos en las aulas son
muy breves (tan breves como una respuesta) y que las mds
de las veces se espera que digan aquello que el maestro estd
pensando, a la manera de un juego de adivinanzas.

Muy lejos de esto, cuando los chicos narran, el maestro no
conoce el contenido de lo que van a decir, y la secuencia
IRE se torna (felizmente) inviable. De esta manera, el do-
cente se ubica en una posicién muy distinta: su rol consiste
en ayudar a decir, y no en pedir que digan y/o sancionar lo
que dicen o cé6mo lo dicen.

El desarrollo de la narracién. Las personas narramos en
multiples situaciones de nuestra vida, para contar algo que
nos sucedid a nosotros mismos o que les sucedié a otros.

Cuando los nifilos muy pequefos desean contar algo que
les sucedié tienden a dar cuenta del final de la historia o
del tema, lo que usualmente funciona como un resumen
(“Me perdi”, “Se murié6 mi perro”). A medida que cre-
cen, van desarrollando sus habilidades de narracién oral,
debido a su participacién en situaciones en que escuchan
relatos, que otros narran o leen y también en situaciones
en que ellos mismos cuentan sus historias. Como senalan
Borzone y otros en Nisios y maestros por el camino de la
alfabetizacion:

“Las situaciones en las que los nifios relatan experiencias

personales pueden ser una oportunidad para estos apren-

dizajes, cuando la maestra parte del relato del nifio y cola-
y

bora con él en la reconstruccién de los hechos que narra,

proporciondndole un andamiaje para que el nifio pueda:

» atender a los conocimientos que el otro no posee,

»  presentar el tema con claridad e incluir la informacién
integrada y s6lo aquella relevante a ese tema,

»  describir el contexto espacial y temporal de los sucesos
que narra,
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Los nifios dictan a la maestra
la historia seleccionada.

»  sefalar el orden temporal y las relaciones causales entre
los sucesos,

»  construir un discurso explicito que no recurra a for-
mas como ‘¢ése’, ‘ahf’, que no pueden interpretarse si la
Gnica informacién que se tiene sobre el hecho es la que

»

proporciona el relato.” (Borzone y otros, 2005: 99)

En otras palabras, los chicos desarrollan sus habilidades na-
rrativas con la ayuda del maestro y de sus compafieros que,
interesados por la experiencia de los otros, hacen preguntas
o repreguntan para poder entender mejor lo que tienen
para contar. Poco a poco sus relatos se tornan mds comple-
jos (al incluir mds momentos), extensos (al agregar datos y
detalles, por medio de didlogos y descripciones) y claros (al
sumar elementos que permiten comprender a otros lo que
estdn narrando).

La escritura colectiva. En la actualidad, hay acuerdo ge-
neralizado entre diferentes especialistas en alfabetizacién
inicial en relacién con la relevancia de la escritura colectiva
de textos a la vista de todos. Hay quienes la llaman “dic-
tado al maestro” y otros también la denominan “escritura
mediatizada”. Se trata de la escritura de un tinico texto por
parte de todos los chicos y conjuntamente con el maestro,
y no al hecho de que el docente copie lo que uno a uno
le van diciendo los ninos. Esta otra posibilidad (la de un
dictado individual) es posible e incluso deseable en algunas
ocasiones especiales y es muy habitual en el Nivel Inicial.

En las aulas de plurigrado de Primer Ciclo (aunque tam-
bién en cualquier grado tinico), los chicos tienen diversos
niveles de desarrollo del conocimiento del sistema alfabé-
tico (hay quienes atin no comprendieron la relacién entre
sonidos y letras, algunos pueden leer y escribir de forma
auténoma y otros no, y ademds con diferentes niveles de
fluidez). En cuanto a su desarrollo discursivo, especial-
mente para la produccién de narraciones, en cualquier
grupo también hay nifios que producen textos de diversa
extensién, complejidad y claridad. Las situaciones de es-
critura colectiva permiten que esos saberes circulen, que
los chicos se ayuden mutuamente y que todos puedan
implicarse con un objetivo comtn (producir un texto) y



de diversas maneras (brindando el contenido, pidiendo
aclaraciones, agregando informacién si la poseen, ayu-
dando a narrar, proponiendo formas de decir alternati-
vas, escuchando activamente y reflexionando sobre lo que
se est4 realizando).

En sintesis, al implicarse en situaciones de escritura co-
lectiva, cada chico desarrolla diferentes aprendizajes, de
acuerdo con el momento de su desarrollo. Por ejemplo,
aprenden que:

La escritura conserva el texto: cuando se vuelve a leer
lo escrito, se lee lo mismo que se escribid.

Se escribe de izquierda a derecha, y de arriba hacia abajo.

La escritura es alfabética, por lo que es necesario con-
siderar las relaciones entre los sonidos y sus correspon-
dencias con las letras, aunque a veces se emplee un co-
nocimiento global de algunas palabras que se conocen
de memoria (sin andlisis de sonidos y letras); también
es posible retomar una palabra que se conoce de forma
global, porque ya se la leyd y escribié muchas veces. Al
ver al maestro escribir, los chicos tienen oportunidad
de reflexionar sobre los sonidos y sus corresponden-
cias con las letras (en particular, cuando el maestro se
detiene para prolongar los sonidos mientras escribe
alguna palabra extensa, por ejemplo), o de aprender
palabras en forma global al reencontrarse con ellas una
y otra vez en el mismo texto.

Escribir lleva mds tiempo que hablar, por lo que en
las primeras etapas es necesario “dictarse” lentamente,
incluso en voz alta.

Las palabras tienen una forma convencional que no
siempre es paralela a los sonidos, por lo que pueden
empezar a preguntarse por la ortografia al ver las pala-
bras escritas en el pizarrén sin omisiones ni problemas
ortograficos.

Los textos escritos son diferentes de los textos orales,
debido a que el que escribe no estard presente para ha-
cer aclaraciones. Por ejemplo, en las narraciones es ne-
cesario indicar dénde y cudndo sucedieron los hechos,
nombrar a los personajes o personas participantes, etc.
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Se realizan varias relecturas parciales para
revisar lo escrito, retomar el hilo, corregir.

»

»

»

»

»

El estilo de los textos escritos es diferente del de los
textos orales. Por ejemplo, en las narraciones ora-
les de nuestra vida cotidiana solemos contar el final
de la historia al comienzo (“Uy, no sabés. Acabo de
ver un choque, pero por suerte no pasé nada grave”)
y luego contamos cémo sucedié; en las narraciones
escritas usualmente no hacemos esto, para generar
mayor intriga.

En la escritura es necesario estructurar cada oracién, en
la oralidad las oraciones incluso no siempre son tales.

Los textos escritos tienen otras reglas, de orden esté-
tico. Por ejemplo, no conviene repetir palabras, salvo
que sea muy necesario.

Es necesario pensar previamente lo que se va a escribir
(es decir, idear y planificar).

No alcanza con escribir un texto para que la tarea esté
terminada: es necesario releerlo, revisarlo y reformularlo.

A continuacién, se enumeran algunos aspectos a tener en
cuenta cuando se implementa esta situacién en las aulas de

plurigrado:

»

»

»

Los chicos suelen dictar mds rdpidamente de lo que el
docente puede escribir, por lo que es necesario pedir-
les que lo hagan lentamente. De esta manera, ademis,
vivencian lo que les sucede también a ellos cuando
escriben sus propios textos.

Para que los que recién se inician comprendan la rela-
cién sonido-letra, algunas palabras importantes (por
ejemplo, los nombres de los personajes), se escriben
mds lentamente atin, prolongando sonidos. No con-
viene abusar de esta estrategia, puesto que muchos chi-
cos pierden el hilo del relato y se distraen del centro
del trabajo.

Los chicos pueden pasar al pizarrén a escribir alguna
palabra. Sin embargo, al igual que en el punto anterior,
esto no debe realizarse en exceso, pues habrd quienes
pierdan de vista lo que se estd escribiendo.



»

»

»

»

»
—

Por medio de proyectos como este,
las historias de los chicos tienen un
lugar central en el aula.

Mientras se escribe, es conveniente ir haciendo relec-
turas parciales en diferentes momentos, pero sobre
todo cuando se pasa de un momento a otro de la
narracién (por ejemplo, una vez que se ha escrito el
marco y el conflicto). Esta relectura la puede hacer el
maestro, la pueden hacer los chicos, la pueden hacer
todos juntos.

Al terminar la escritura, es imprescindible leer entre
todos el escrito. Quienes atin no saben leer conven-
cionalmente se esforzardn por hacerlo, apelando a su
memoria de lo que estd escrito. Esta es una actitud
muy importante del proceso de aprendizaje.

Algunas puntualizaciones para mirar el video

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

Cémo la docente hace pausas importantes, a la espera de
que todos narren.

Las maneras en que la docente reformula y pregunta cuan-
do los relatos orales de los nifios lo requieren.

El modo en que se desarrolla y complejiza el relato que
escriben entre todos, desde la primera versién oral del nifio
hasta la versién escrita.
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CLASES 5y 6

Plurigrado de 2° a 7° grado
Escuela 209, Paraje Pozo Hondo
Docente: Wilfredo Campos

Resumen de Clase 5: Los chicos escuchan
al maestro leer un cuento, para pensar en
detalle algunas cuestiones de su forma

y contenido. En segunda instancia, los
chicos inician la lectura por si mismos

de ese cuento.

Resumen de Clase 6: Los chicos renarran
el cuento en forma oral, concentrandose
en sus nacleos narrativos.

También se inicia la renarracion colectiva
del cuento en forma escrita, para
continuarla de manera individual.

El libro que se lee y renarra: Hermanos
Grimm, Laura Roldan (adapt.) (2008), Los
musicos de Bremen. Buenos Aires: Colihue

En las aulas hay libros a disposicion de
manera permanente. La escuela se
encuentra en “situacion de lectura”.

LECTURA DE CUENTOS Y
RENARRACION ORAL Y ESCRITA

Las clases en el proyecto de aula

En el itinerario de lecturas del que forman parte las
clases 5 y 6, los chicos estdn leyendo cuentos populares de
diferentes lugares del mundo. El mapa del planisferio suele
estar presente para “ubicar” esas historias, y los libros leidos
entre todos se registran en un afiche.

Este itinerario de lecturas de “cuentos del mundo” es
un horizonte para reflexionar sobre algunos aspectos de la
narracién literaria, presentes en el curriculum de los dis-
tintos grados. Asi, en situaciones en que todos abordan un
mismo cuento, puede ser que haya clases en que se trabaja
un mismo contenido sobre la narracién, mientras que en
otras se trabajan diferentes aspectos, en grupos y de acuer-
do con los grados y logros de cada nifio en relacién con la
lectura auténoma. Sin embargo, es importante aclarar que
todos los nifios son lectores auténomos, incluso el dnico
que estd cursando segundo grado.

En las sucesivas clases se tratan los niicleos narrativos,
los personajes, la descripcién en la narracién (cudles son
sus funciones, qué se describe y cdmo se describe e intro-
duce una descripcién). También se abordan los didlogos en
la narracién (su reconocimiento, funciones, las formas de
incluirlos en los propios escritos, el repertorio de verbos de
decir, los signos de puntuacion), las frases y formas de sefa-
lar el paso del tiempo, entre otros aspectos que se focalizan
en las diversas clases y con algunos grados, en algunos cuen-
tos y en otros, y también con algunos grados o con otros.

Mientras van leyendo, el maestro propone diferentes
consignas de escritura que se resuelven en modalidad de es-
critura colectiva, grupal o individual, o una combinacién
de ellas. Hacia el final del itinerario el docente tiene idea de
recopilar y producir uno o varios “cuentos de nuestro lugar
del mundo”.



Momentos de la clase 5

En esta clase, el maestro lee un cuento a todos los chi-
cos, con la estrategia de lectura interrumpida (también
llamada lectura dial6gica). Para utilizar esta estrategia de
ensenanza de la comprension lectora, el docente hizo una
planificacién, en la que leyé el texto varias veces y conside-
16 los aspectos que era necesario resaltar y trabajar.

El maestro presenta el libro.

Realiza una hreve exposicion sobre el cuento, ligada a su caracter de relato popular, y de los recopiladores.
Los chicos ubican en el planisferio el pais en que circula la historia.

Con modalidad de lectura interrumpida, el maestro lee el cuento, deteniéndose para focalizar en diferentes

aspectos.

Los chicos releen el cuento. En el caso de los mas pequefios, el docente colabora para que puedan hacerlo.

Muchos chicos llegan a la escuela muy
temprano, mucho antes de que toque la
campana. Usan ese tiempo para leer.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A
MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 5.

Claves didacticas

La lectura de cuentos por parte del maestro tiene una
larga tradicién escolar. En las siguientes reflexiones se en-
marca la tarea que se observa en el video y se brindan algu-
nas ideas para su recreacién en las aulas.

;Volver a trabajar un libro que algunos ya conocen?
Como sucede en todas las escuelas rurales de la zona,
los alumnos se trasladan hacia la escuela caminando, en
moto e incluso a caballo. Si en las zonas urbanas no todos
llegan a la misma hora, en las rurales estas diferencias
son mayores. Hay quienes ingresan casi una hora antes
de que suene la campana! Y en este tiempo, juegan, con-
versan y leen. En la escuela de Wilfredo, ademads, hay un
grupo de chicos que viven durante toda la semana en el
albergue escolar, con el director y su esposa. Y todos se
levantan muy temprano, sobre todo en los dias de calor,
que son la mayoria.
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Cuando el maestro lee, todos estan
atentos e interesados.

Los nifnos aprovechan este tiempo entre la llegada a
la escuela y el inicio formal de la jornada, para conversar
y jugar, pero sobre todo para leer en forma individual, en
parejas o grupos, los libros que ellos mismos eligen. En la
escuela cuentan con un acervo muy nutrido, en un salén
especifico que funciona como biblioteca. Ademds, en el
aula hay una estanterifa y una mesa con libros a mano, que
se renueva cada tanto para dar lugar a nuevos titulos.

Es por eso que cuando el docente propone el abor-
daje de un libro, siempre hay algin chico que ya lo leyd.
Lejos de suponer un problema, este hecho es retomado
por el docente, quien valida la relectura como una for-
ma de volver a pensar algunas cuestiones especificas. Esta
lectura o relectura guiada por el maestro estd orientada
a detenerse en algunas formas de expresién y a trabajar
la comprensién de algunas zonas algo complejas. En sus
palabras: “para entenderlo mucho més”.

Itinerarios de lectura. Ademis de las situaciones de libre
eleccién, en las que los mismos chicos escogen lo que de-
sean leer, con el propésito de formar lectores curiosos, sen-
sibles y conocedores de la literatura, en las aulas también
es necesario que el docente escoja libros. Libros que se van
a abordar en funcién de un conjunto de saberes necesa-
rios para que los chicos contintien desarrollindose como
lectores. En algunos casos, se trata de secuencias con un
tnico libro, que se elige porque resulta lo suficientemente
potente como para ser releido parcialmente mds de una
vez, y para considerar en detalle diferentes aspectos. En
otros casos se escoge un conjunto de libros que conforma
un itinerario de lecturas.

Asi, un itinerario resulta una estructuracién de lecturas
que supone un camino. En ese recorrido, cada libro y cada
texto constituyen un mojén que se proyecta sobre los an-
teriores. Para configurarlo, el docente escoge libros y textos
que tienen algo en comdn: un personaje o tipo de perso-
naje, textos de un autor, lugares especificos en que se de-
sarrollan los hechos, un género literario. A lo largo de un
itinerario —por medio de los textos— se desarrollan distintas
aproximaciones al tema que lo constituye.



El maestro lee para todos con modalidad
de lectura interrumpida o dialégica.

En las aulas de plurigrado, los itinerarios permiten poner
en escena ciertos textos comunes a todo el grupo, y otros
diferenciados en funcién de una complejidad prevista di-
ddcticamente (por ejemplo, si se trata de un itinerario so-
bre un tipo de personaje, todos leen algunos cuentos, pero
a su vez los chicos mds grandes pueden leer una novela
mientras los mds pequenos abordan cuentos o incluso poe-
sfas); o bien algunos leen cuentos mds simples (con una
estructura narrativa sencilla) mientras otros abordan textos
mds complejos (por su estructura y/o por los juegos estilis-
ticos, la complejidad de la estructura, de la voz narrativa,
la temporalidad, el vocabulario, etc.).

En el caso de la clase que nos ocupa, se trata de un itine-
rario de cuentos populares del mundo. Los cuentos popu-
lares se caracterizan porque se ubican en un tiempo lejano
sin anclaje concreto, se concentran en los aspectos ficticos
(con escasa exploracién psicolégica) y suelen narrar una
serie de anécdotas o escenas que se reiteran: el viaje, mds
de un intento en la resolucién de un conflicto, situaciones
como el engano, la pérdida, la donacién, la prohibicién,
entre otras; la existencia de un héroe, un antihéroe y ayu-
dantes; el desarrollo cronolégico de las acciones, que se
presentan de forma lineal (sin anticipaciones ni retrospec-
ciones), entre otros aspectos. Por otra parte, en la eleccién
de este itinerario, la idea fue hacer un recorrido que alber-
gara cuentos de diversos paises, cuyas diversas geografias
permitieran explorar variados espacios y culturas.

Lectura interrumpida o lectura dialégica. Las interrup-
ciones durante la lectura tienen el propésito de colaborar
con los chicos en la comprensién. En otras palabras, el maes-
tro interrumpe para construir una comprensiéon conjunta
del texto, mediante una serie de intervenciones: preguntar,
preguntarse a si mismo y responderse, releer, avanzar para
buscar un dato, responder preguntas de los chicos, invitar
a todos a responder esas preguntas, proponetles a los chicos
realizar reformulaciones sobre lo que se ha leido, retomar la
lectura realizando alguna sintesis parcial, etc.

Estas interrupciones son fruto de una planificacién que
considera aquellos aspectos del texto que, segiin prevé, re-
querirdn su intervencién, por ejemplo:
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Para clarificar significados de:

* palabras o expresiones relevantes para la compren-
sién global del texto, cuyo significado estima que los
chicos no conocen;

* metédforas, locuciones o frases hechas que podrian
no comprenderse o interpretarse de manera literal,
incidiendo negativamente;

* palabras que tienen un significado mds habitual
para el grupo pero que en el texto se usan con otro
sentido.

Para ampliar informacién que estd supuesta en el texto
pero no se presenta de manera explicita.

Para ayudar a establecer relaciones causales o tempora-
les, y para indagar acerca de la relacién entre las moti-
vaciones de los personajes y sus acciones.

Para recapitular lo leido hasta un momento dado y/o
resaltar los nudos centrales del texto.

Para establecer paulatinamente algunas relaciones con
otros textos que forman parte del mismo itinerario.

En ocasiones, el docente da cuenta del sentido de estas in-
terrupciones, lo que resulta una oportunidad para expli-
citar las decisiones que se realizan mientras se lee (releer,
sintetizar, parafrasear, hacerse preguntas, etc.). De esta ma-
nera, ayuda a hacer consciente el hecho de que casi nunca
se lee “de principio a fin”, sino que usualmente nos detene-
mos, para pensar o releer.

Cabe sefalar, sin embargo, que la planificacién de estas
interrupciones no siempre se sigue al pie de la letra, puesto
que segtin las reacciones de los chicos el docente varia su
intervencién en la medida en que aquellas (preguntas, ri-
sas, momentos en que parecen distraidos, escucha atenta)
le dan pistas acerca de lo que comprenden, disfrutan, asi
como de lo que no estd tan claro o no les llama la atencién.
Por otra parte, este tipo de intervenciones también pueden
realizarse luego de una primera lectura completa del texto,
en términos de relectura.



Las interrupciones tienen muy variadas
funciones y se encuentran en gran medida
planificadas. Sin embargo, el maestro esta
atento a lo que sucede en el aula y a los
distintos grados de atencion de un plurigrado.

En las aulas de plurigrado, cuando se lee para todos los
chicos el mismo texto con la modalidad de lectura inte-
rrumpida, el docente se posiciona desde el lugar de quienes
necesitan mds colaboracién; en otras palabras, puede ser
que los chicos mds grandes no requieran determinadas in-
tervenciones, pero el docente se orienta a trabajar con los
mds pequefios, aun cuando todos participen. Por otra par-
te, los mds grandes aprovechan estos resaltados para hacer
mds conscientes otras cuestiones, ligadas al uso de ciertas
expresiones, la forma de construccién de las historias y la
vOoz narrativa, entre otras.

Es importante recordar que al interrumpir la lectura, sobre
todo cuando las interrupciones se extienden un poco, los
mds chicos pueden perder el hilo de la historia, por lo que
es necesario retomar lo que se estd leyendo. Sintéticamen-
te, se trata de realizar tres movimientos:

1. Detener la lectura: mientras lee, el maestro realiza inte-
rrupciones por medio de preguntas que se hace a si mismo
y a los chicos, orientadas a resolver problemas de com-
prension.

2. Recapitular lo conversado, en funcién de la historia que
se estd leyendo: luego de las interrupciones, sobre todo si
son extensas, se recupera lo leido hasta el momento: Hasta
ahora sabemos que...; Bueno, de la historia hasta ahora lei-
mos que...

3. Puntapié para seguir leyendo: se plantea un interrogan-
te que permite retomar la lectura: Ahora vamos a seguir
leyendo para ver si...; A ustedes qué les parece, ahora qué va
a pasar con...

Ayudas para seguir la historia. Hasta aqui, se ha co-
mentado la lectura interrumpida en términos generales.
En el caso de los textos narrativos en particular, es nece-
sario colaborar para que todos (grandes y chicos) sigan la
historia. En el siguiente cuadro se presentan algunas ideas
para este tipo de intervenciones en particular:
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Momento
de la narracion

Explicacion y propésito

Preguntas generales

Antes del conflicto

En los cuentos de estructura canénica, al comienzo
se presenta el marco (el lugar, el tiempo histérico,
los personajes principales). Al concluir esa parte,
es posible interrumpir la lectura para recordar entre
todos la informacion relativa a estas cuestiones.

Interesa que los chicos tengan en mente los datos
del marco, para que no se pierdan en la historia que
se cuenta.

En este cuento, ;jcuél es el lugar?

/Cudles son los personajes hasta
ahora?

¢Esta historia que estamos
leyendo ocurrié en estos tiempos
o0 en otro momento? ;O da igual?

El conflicto es el acontecimiento que modifica el
estado de cosas anterior. Puede ser un suceso externo
o interno del protagonista (por ejemplo, un deseo).

¢Qué le pasé a X?
¢Qué deseaba X?

/Qué problema tuvo el

Conflicto . . personaje?
Interesa que los chicos se hagan una idea general i
del comienzo de la historia, es decir de por qué el Uy, X tuvo un problema... ;cuél?
conflicto cambié el estado de cosas indicado en el i
T Hasta ahora, ;qué es lo que
sabemos de esta historia?
;Qué hizo X? ;Qué le pasd a X?
Si hubo un cambio de espacio:
Setratade lasacciones que llevaacaboel protagonista | ;3 donde fue X? ; Para qué?
0 que le acontecen, destinadas a desenlazar el nudo | :qué pasé alli? Acé no se nos
de la historia, es decir, a resolver el conflicto. dice cémo llegd a ese otro lugar,
Es habitual que la resolucion tenga diferentes etapas | porgue a lo mejor no era tan
Resolucién 0 nlcleos narrativos (acciones imprescindibles sin las | jmportante contarlo, pero fijense

cuales la historia no seria la misma). Por lo tanto, cada
“paquete” de esa resolucion requiere ser revisado.

Interesa que los chicos vayan siguiendo los diferentes
momentos de la resolucion.

que ahora...

Si hubo un salto temporal:
Jcuanto tiempo pasé?

Hasta ahora, ;qué es lo que
sabemos de esta historia?




Mas tarde, los chicos se turnan para leer
el cuento completo, en voz alta.

»

»

»

»

Algunas puntualizaciones para mirar
el video de la clase 5

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

Cémo introduce el maestro la lectura del cuento y qué as-
pectos de la informacién que brinda son relevantes para la
formacion de los chicos como lectores.

Los modos en que se ajustan colectivamente las definicio-
nes que los chicos brindan cuando el docente les pregunta
“qué es” o “qué quiere decir”, por ejemplo para “molino”
o “acortar camino”.

Algunos momentos en que los chicos anticipan alguna expre-
sién, pues van descubriendo cierta organizacién del relato.

El hecho de que si bien en esta clase el maestro lee un
cuento y luego lo leen los chicos, la dinamica no consiste
en la clasica “lectura modelo” (centrada en la oralizacién),
y tampoco la lectura de los chicos constituye una instancia
de “evaluacion de la fluidez” (puesto que el maestro ayuda
a leer a quien lo necesita).
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Momentos de la clase 6

En esta clase, la tarea se inicia fuera del aula, en una
ronda que va tomando forma a medida que los chicos
narran la historia para todos. En segunda instancia, en el
aula, el maestro les propone comenzar a escribir el relato
en el pizarrén, para que luego ellos lo continden de forma

individual o grupal.

El maestro describe la actividad que van a realizar, explicando los diferentes momentos involucrados y el
sentido global de la tarea por desarrollar.

El maestro les propone comenzar a narrar: un nifio da inicio al relato, hasta que el docente lo detiene, para
dar lugar a otro nifio.

A lo largo de esta situacion, los nifios pasan del estado de “ronda” a un ordenamiento en sucesién. Para ello,
se desplazan hacia una suerte de “escenario”, en donde se van ubicando los narradores. Esta organizacion
constituye una puesta en escena de la estructura del relato, en la que la sucesién de los nifios esta prefigurada
por el nucleo narrativo que cada uno toma a cargo.

Se repasan de los nucleos narrativos y quién es el encargado de cada uno. Como durante la primera renarracion
oral algunos chicos necesitaron colaboracion para narrar y todos fueron revisando los momentos mas relevantes
de la historia, el docente propone realizar una nueva renarracion.

La propuesta es que cada uno vuelva a presentar la parte de la historia que ya narré. Como es usual que los
chicos no recuerden exactamente en qué momento le pasaron la posta al compafiero siguiente y avancen un
poco mas, se repasa entre todos qué nicleo o nicleos narrativos tomara a su cargo cada uno.

Se realiza una segunda renarracion oral, méas concisa y rapida. En esta segunda situacién, los chicos narran
con mas fluidez, pues tienen en su memoria tanto los momentos de la historia como los modos de decir que
ya encontraron la primera vez que narraron.

El maestro explicita el sentido de la renarracion escrita. E| maestro revisa todo lo que ya hicieron: escucharon
la lectura del cuento, lo leyeron ellos, lo renarraron oralmente. Ahora van a escribir la historia para leérsela
a sus familiares y también para poder leerla ellos mismos cuando gusten.

Todos juntos inician la renarracion escrita, con modalidad de dictado al docente.

Se transcribe |a introduccion realizada entre todos.

En forma individual o en parejas se continda la renarracion escrita.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A
MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 6.



Los chicos se organizan en una ronda para
contar el cuento escuchado: cada uno
asume una parte de la historia.

Claves didacticas

En esta clase se desarrollan dos situaciones didacticas
que tienen como finalidad el desarrollo de la narracién. Si
bien la produccién oral y la escritura resultan procesos dife-
rentes, entre ambos hay una relacién de comunalidad, por lo
que la primera resulta un punto de partida para la segunda.

La renarracion oral. Muchas veces se confunde la rena-
rracién oral con otras pricticas, mds ligadas al control de la
comprensién y de la memoria de la historia. En esas situa-
ciones el docente interroga a los alumnos (bajo la secuencia
IRE), y las respuestas que se buscan y se obtienen son mds
o menos puntuales.

En este caso hablamos de renarracién porque la tarea de los
chicos consiste efectivamente en volver a contar la historia
mediante un discurso desarrollado (y no solo con frases u
oraciones sueltas como respuestas a preguntas).

Se trata de una situacién diddctica que favorece el desa-
rrollo discursivo, al igual que otras en las que los nifos
deben producir relatos, descripciones o exposiciones (o
argumentaciones incipientes), a partir de un texto inicial
(como en este caso) o como primer texto (tal es el caso
de las historias personales que los chicos narran en la cla-
se 4). Cuando la historia es conocida por todos, como en
esta clase, el contenido y la estructura del texto también lo
son. Sin embargo, no resulta una tarea sencilla, puesto que
mientras comprender implica hacerse una representacién
mental del contenido del texto, al producir un nuevo texto
debemos realizar la operacién inversa: encontrar las formas
lingiiisticas para transmitir esas representaciones.

Por otra parte, la renarracién oral permite evaluar (al do-
cente y a los propios alumnos) si la historia se ha compren-
dido y si se pudo conservar en la memoria, de manera total
o parcial. Es usual que cualquier lector olvide alguna parte
de una historia leida, escuchada o vista (por ejemplo, una
pelicula), y esto justamente es propio de la comprensién:
cuando se comprende un texto se hacen generalizaciones
en las que los detalles pierdan relevancia a favor de la to-
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El maestro interviene organizando al grupo y
haciéndose participe de la narracion.

talidad; sin embargo hay elementos de la historia que son
centrales y que es necesario rememorar para dar cuenta de
las relaciones entre los sucesos. Estos elementos centrales
son el lugar, los personajes, el tiempo en que se ancla la
historia (el presente, un pasado mds o menos determinado,
el futuro como en la ciencia ficcién), el tiempo de su dura-
cién (un dia, cien afos) y los nicleos narrativos.

Por dltimo, si la renarracién oral es punto de partida de un
escrito posterior, al contar previamente la historia se estd
planificando la futura escritura. Se trata de un borrador
oral, imprescindible sobre todo para los lectores y escrito-
res principiantes, pero que también colabora muchisimo
en el desarrollo de los lectores y escritores avanzados.

Cuando se lleva adelante esta situacién la explicitacién del
propdsito es muy importante. En efecto, los chicos necesitan
saber cudl serd el destinatario futuro de la renarracién (si se
va a llevar a la escritura) puesto que de esa manera es posible
preguntarse si alguien que no escuché el cuento “original” lo
entenderd tal como “lo estamos volviendo a contar”.

Colaborar con los chicos en la renarracién oral. Mien-
tras los chicos renarran, el maestro colabora con ellos cuan-
do lo necesitan. En general, y para que los nifios efectiva-
mente se animen a contar en extenso, esas colaboraciones
no se deben dar en términos de “correcciones” en relacién
con la superficie del texto producido oralmente por el nifo.
En este sentido, no es relevante detenerlos para indicarles
cémo pronunciar una palabra, o para proponerles palabras
o frases alternativas (si las que utilizan efectivamente co-
munican los significados apropiados a la historia narrada),
ni para concentrarse en que vuelvan a enunciar una ora-
cién que quedd formada de manera un poco agramatical.

Las intervenciones del maestro se orientan entonces a que
los chicos puedan transmitir el contenido del relato, lo que
implica por un lado que rememoren los nicleos narrativos
y por otro que las causalidades y las relaciones temporales se
presenten adecuadamente conectadas. La manera mds apro-
piada de lograrlo es brindarles pistas para contar, es decir
palabras o expresiones que les permitan conectar lo que ya
dijeron con la continuacién del relato (al tratarse de la rena-



rracién de una historia conocida, el maestro conoce el con-
tenido). De esta manera, el docente se posiciona como co-
participe de la produccién oral que estd realizando el nifo.

En el siguiente cuadro se brindan algunas ideas para cola-
borar con los chicos en la narracién.

Frases, palabras y preguntas

Momento Explicacion
para tener a mano
Las primerisimas palabras de un relato, puesto que todo Resulta que...
comienzo es complejo, pueden generar cierta incomodidad. Habia una vez...
El comienzo Para ayudarlos, puede releerse el comienzo del cuento o el Este cuento relata la historia
maestro puede ser el que empiece la renarracién, incluyendo de...
frases de inicio. Aunque usualmente hay alguno que se En el barrio ...
anima a comenzar, sin que se brinde ninguna ayuda. Hace mucho tiempo...
El marco de una narraciéon es como el marco de un cuadro,
o0 el telén de fondo de una obra de teatro: sin él no sabemos
dénde y cuando suceden los hechos.
Si bien no en todos los cuentos se especifica el tiempo, el . .
: . ¢;Donde vivia?
lugar es fundamental y es necesario mencionarlo en toda PR ., >
s ¢Cuando sucedié esto:
narracion. :
. . ., Ahora vamos a decirlo de
Desde la narratologia, los personajes también forman parte
. ) ., nuevo, recordando que
El marcoy la del marco, pero los nifios no necesitan mucha colaboracién

situacion inicial

para recordarlos (aunque es posible que en algun relato el
docente los ayude a realizar una brevisima descripcién en la
que se brinden las caracteristicas basicas necesarias para
comprender sus motivaciones y reacciones).

La situacién inicial presenta el estado de cosas previas al
conflicto, que es importante introducir para comprender
efectivamente por qué el conflicto implica una modificacién
de ese estado.

tenemos que incluir cuando
y donde...

Muy bien, el sapo estaba
panza arriba cantando de lo
lindo. Porque todos los dias...

El conflicto es el punto de inflexién del estado inicial. A
través de él aparece un problema (externo o interno al

Pero un dia...
De repente...

El conflicto protagonista o protagonistas). Pero X tuvo un problema....
El maestro puede ayudar brindando expresiones para intro- Cierto dia...
ducirlo. Esa manana...
Entonces...

La resolucion:
los intentos del
personaje y la
resolucion final

El conflicto provoca que el o los personajes actien.

En muchos cuentos los personajes realizan varias acciones
para resolverlo, y los chicos tienden a olvidar algunos de
los intentos de los personajes. Es necesario ayudarlos a
recordar, al menos, los mas importantes.

Ahi nomas decidio...

Por eso, X hizo lo siguiente...
Pero eso no le resulto,

/Yy entonces?

Mas tarde...

El estado final

En general, al final de los cuentos se indica como continud
la vida del personaje, qué pas6 de ahi en mas o simplemente
qué sintio6 el personaje.

Y asi fue que...
Al final...
De ahi en mas...
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Finalmente, el cuento se renarra por escrito,
inicialmente en forma colectiva.

Como puede observarse en la tltima columna, las co-
laboraciones que brinda el maestro concluyen con pun-
tos suspensivos. Es que la intervencién mds adecuada es
la del silencio expectante respecto de lo que el nifno estd
contando. En este sentido, la actitud del docente es la de
un escucha interesado, que no interfiere con los procesos
internos del nifio (que cuando hace silencio es porque estd
pensando). Cuando habla, lo hace como un “apuntador”,
que da pistas para que el chico contintie hablando.

Lo ideal es no formular preguntas, pues los chicos
tienden a contestar con una sola palabra o frase, y en
lugar de comportarse como narradores asumen el rol de
contestar las preguntas (usualmente por medio de pala-
bras o frases).

La renarracion escrita. Los propésitos de esa renarracién
escrita estdn relacionados con la necesidad de conservar la
historia para leerla en otro momento, por ejemplo:

»  Llevarse una version de la historia a sus casas, para leér-
sela a la familia.

»  Conservar la historia en un cuaderno de historias, ya
que hay un solo ejemplar del libro que se estd leyendo,
asi cada uno podrd volver a leerla cuando guste.

»  Escribir una versién mds resumida de la historia para
luego poder aprendérsela y narrarla oralmente a otras
personas (sus hermanos menores, sus abuelos, una vi-
sita que vaya a la escuela, etc.).

Asi, una vez que los chicos ya han renarrado oralmente la
historia con la colaboracién del docente, llega el momento
de renarrarla por escrito. La renarracién escrita colectiva
es el modo mds importante para seguir ensefiando a escri-
bir, puesto que serd necesario poner en juego todo lo que
se sabe acerca de las caracteristicas de los textos escritos
(cémo se organizan las oraciones, cuindo conviene o no
repetir una frase o expresién, qué conectores utilizar). Los
lectores y escritores principiantes, ademds, estardn apren-
diendo algunos aspectos especificos (enumerados para la

clase 4, pag. 37).



»
Llegar al final del cuento, narrado por
ellos mismos, produce una enorme
satisfaccion en el grupo. »

»

»

Algunas puntualizaciones para mirar
el video de la clase 6

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

El hecho de que los primeros chicos que se animan a narrar
son los que se sienten mas confiados, y por eso usualmen-
te quienes renarran mas tarde son los que necesitan mas
colaboracion, que el maestro brinda con total naturalidad.

Los momentos en que algln chico que no estd narrando
ayuda a su compafiero murmurandole algin punto de parti-
da, y el maestro permite estas ayudas porque sabe que son
las que los que estan narrando necesitan.

Las caras de satisfaccion de los chicos cuando concluyen
su parte y pasan al frente, y la importancia que tiene el ges-
to de “pasar al frente” en esta dinamica (pues se habla pri-
mero en un espacio que se siente como més protegido). En
otras palabras, constituye un gesto radicalmente diferente
al de las clases tradicionales en las que los chicos primero
“pasan al frente” para ver qué saben.

Cdémo explicita el maestro algunas cuestiones de orden nor-
mativo (por ejemplo, el uso de la raya de dialogo) durante
la escritura colectiva.
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CLASE 7/

Plurigrados de Primero y Segundo Ciclos.
Escuela 245, Paraje El Pintado

Docente: Nora Agliero
(con la colaboracion de Marita Gémez)

Resumen: Los chicos escuchan la
lectura de un texto expositivo para dar
inicio a dos tareas simultaneas.

En segundo término, mientras los de
Primer Ciclo se abocan a realizar un
resumen del texto, los de Segundo
Ciclo buscan mas informacién en libros
de divulgacién cientifica.

El libro que la docente lee:

Horacio Tignanelli (2000), Quesdn.
Primer diccionario de astronomia
para chicos.

Buenos Aires: Colihue

La maestra lee un texto expositivo,
acompafiando con explicaciones, observaciones
y conversaciones sobre el tema.

LECTURA DE TEXTOS EXPOSITIVOS

La clase en el proyecto de aula

La clase que se observa en el video forma parte de
una secuencia diddctica en que se trabajan temas relativos
al universo y en particular al sistema solar. En dicha se-
cuencia se combinan situaciones que integran las previas
observaciones y reflexiones asistemdticas de los ninos, ob-
servaciones directas realizadas en la escuela en diferentes
experiencias, lectura de textos seleccionados por el docen-
te, busquedas de informacién en libros de distinto tipo,
exposiciones orales, entre otras.

A lo largo de las primeras clases se ha construido un
cuadro organizador que atiende a los interrogantes que los
chicos se formularon respecto del sistema solar, y también
retne algunos temas que las docentes consideraron centra-
les para sumar. Este cuadro preside muchas de las clases,
pues es a partir de estos interrogantes que se desarrollan
luego los diferentes t6picos.

Para la implementacién de esta secuencia, usualmente
los plurigrados de los dos Ciclos trabajan por separado.
Sin embargo, hay momentos en que se retinen, como en la
clase que se ha filmado.

Momentos de la clase

En esta clase es posible identificar dos grandes partes.
En la primera, todos los chicos participan de una situacién
de lectura y conversacion sobre un tema seleccionado. En
la segunda parte, trabajan en grupos definidos por grados.



Primera parte: todos juntos

1 La docente invita a leer en voz alta, para todos, el conjunto de interrogantes presentes en el cuadro organizador.
5 La maestra selecciona algunos de los interrogantes del afiche, para establecer la relacion entre los temas que
se abordaran en la clase y las preguntas que los chicos se hicieron hasta el momento.
3 La maestra presenta el libro del que va a leer dos textos relacionados con los interrogantes seleccionados: la
traslacion de la Tierra y su relacién con las estaciones del afio.
La docente lee los textos, deteniéndose en algunas zonas, por medio de la modalidad de lectura interrumpida
4 o dialégica. Estas intervenciones se orientan a trabajar la comprensién del texto, recuperando lo que los
chicos ya saben, expandiendo y reformulando algunas cuestiones, llamando la atenciéon sobre algunos
topicos centrales del texto.
5 Se conversa sobre lo leido: se resaltan los temas centrales y se establecen relaciones con las experiencias
propias.
Segunda parte: trabajo en grupos por grados
1ergrado 2°y 3¢ grados 4° a 7° grados
6 La docente conversa con ellos para recuperar lo mas importante de lo
que fueron comprendiendo.
., A partir de lo escuchado, buscan
La maestra relee para ellos algunas zonas de un texto, en funcién de su .. ..
7 . - mas informacidn sobre el tema en
centralidad en relacién con el tema. . . . .
enciclopedias y libros de informa-
: _ . cion cientifica.
Conversan sobre las estaciones del afio en que cada uno nacié. Como .
. . = ) Los libros se encuentran en una
los chicos no conocen con claridad la relacién entre las estaciones
8 . . ; mesa y cada grupo se acerca para
del afio y los meses, se realiza una escritura para establecer las . .
; seleccionar el material que les
correspondencias. P .
resultara Gtil en funcién del tema
que tomaran en consideracion.
La consigna de escritura consiste en escribir todo lo que aprendieron. Consultan indices, hojean y leen
9 Antes de hacerlo, la docente les propone pensar qué van a escribir y en voz alta. Comentan y escogen la
como lo van a escribir. Para eso organizan un borrador oral, entre todos. informacion que consideran rele-
vante. Toman notas para construir
un resumen sobre el tema.
Con la ayuda de la maestra, los .
T o Todas estas acciones se llevan
nifos de 1° grado recuperan lo it
. - . En grupos de a dos o tres los | a cabo con la colahoracion de la
que les interesa escribir. E| primer .
10 . o chicos se ponen de acuerdo sobre maestra.
momento consiste en escribir al- .
. el texto y lo escriben.
gunas palabras importantes, que
luego integraran en un texto.
11 Puesta en comiin: lectura de las producciones de los grupos y comentarios.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A
MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 7.
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El cuadro, a modo de “hoja de trabajo”, organiza
la actividad, integra los saberes y compromete a
los chicos en la escritura posterior.

Claves didacticas

En esta clase en que se focaliza la comprension de tex-
tos expositivos en el marco de una secuencia de trabajo so-
bre un tema, se desarrollan distintas situaciones de lectura
y de escritura.

El cuadro organizador de interrogantes y temas. El cua-
dro que se observa sobre el pizarrén es un recurso basado
en una estrategia propuesta inicialmente por Donna Ogle
(1990), como resultado de un trabajo de largo aliento con
un grupo de maestros, a fin de integrar distintos aspectos
ligados al abordaje de textos expositivos en la escuela prima-
ria. En palabras de la autora, la busqueda de una forma de
trabajo se orientd a cumplimentar las siguientes metas:

“1) ser adaptable a toda la clase donde se imparta informa-
cién, ya que la mayor parte del trabajo del drea de conte-
nidos se realiza en grupos grandes; 2) trabajar con los mis-
mos libros escolares y materiales de consulta utilizados por
los alumnos; 3) incluir formas que comprometan a todos
los alumnos, como para que el ‘tercero pasivo’ también se
pueda responsabilizar por la tarea; 4) ser lo suficientemente
flexible como para poder utilizarla aun con textos pobre-
mente estructurados; 5) establecer como modelo o meta
el tipo de alumno ‘lector activo’, que pueda manejarse co-
rrectamente cuando tenga que leer solo textos similares.”

(Ogle, 1990: 62)

La estrategia que se pone en juego en la clase lleva por titu-
lo “;Qué sabemos, qué queremos saber, qué aprendimos?”.
Estas tres preguntas se organizan en columnas, y se com-
pletan antes, durante y después de la lectura de un texto.

En la secuencia de trabajo de las maestras, sin embargo,
el cuadro no apunta a un Gnico texto, sino que se integra
dentro de un proyecto de trabajo que se desarrolla en varios
tiempos, con distintos textos y situaciones de ensefianza (y
no solo situaciones de lectura). Por otra parte, la segunda
columna (“;Qué queremos saber?”) continta completin-
dose a lo largo de toda la secuencia de varias clases, puesto
que en cada clase se plantean nuevos interrogantes.



Los chicos buscan informacién y asumen asf el
rol de lectores interesados, curiosos y auténomos
en la seleccion de sus datos y lecturas.

La lectura de textos expositivos por parte del maes-
tro. En esta clase, hay dos grandes partes, delimitadas por
el tipo de situacién de lectura: la lectura por parte de la
docente y la lectura de los chicos (de 4° a 7° grado) para
buscar informacién adicional.

Cuando el maestro lee interrumpiendo la lectura para am-
pliar, reformular, retomar o apelar a las experiencias de los
nifios, ensefia algunos trucos para leer los textos expositi-
vos en particular. En efecto, los textos de informacién re-
quieren, ain mds que los narrativos, cierto detenimiento
para considerar los diferentes temas y las relaciones entre
ellos. Por ejemplo, en la clase se puede ver en varias oca-
siones la relacién entre la traslacién y las estaciones del
afo. Por otra parte, dada la presencia de términos especia-
lizados, es necesario ir considerando sus significados me-
diante diferentes estrategias; en este caso observamos dos:
la apelacién a la familia de palabras y la descomposicién
morfoldgica.

Guias de estudio y biisqueda de informacién. La bus-
queda de informacién es una prictica habitual en las es-
cuelas. Sin embargo, es necesario recalcar que no es lo mis-
mo resolver una guia de estudio que buscar informacién
como se observa en esta clase.

En primer lugar, las guias de estudio son construidas por
los docentes, en tanto que los interrogantes presentes en
el cuadro de esta clase han sido propuestos por los chicos
(aunque también retrabajados en sus formulaciones y de-
talles con los maestros); esto implica entonces posicionar a
los alumnos en una relacién diferente con el conocimiento.

Recordemos que las guias de estudio suelen organizarse en
funcién de un texto fuente (o mds) leido previamente por
el docente, y su construccién tienen como finalidad recal-
car ciertas ideas centrales (resaltarlas, puesto que al ser el
docente quien construye la gufa, define las consignas en
funcién de lo que considera central). Ademds, de acuerdo
con la forma que asuman las guias, las consignas pueden
ayudar a comprender el texto o los textos (por ejemplo,
cuando las preguntas no pueden ser resueltas mediante la
transcripcidn literal del texto fuente).
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Por el contrario, cuando los chicos buscan informacién
como hemos visto en la clase, no hay un texto previo deli-
mitado, sino que revisan diferentes materiales, descartando
aquellos que no les son ttiles en funcién del tema o subte-
mas que estdn abordando. Por esto, necesitan leer los para-
textos (tapas, indices, subtitulos) para ver si determinado
libro les resulta dtil o no para la tarea que se han propuesto.
Ademis, aun cuando los libros sean acordes a la temdtica
general, se encuentran con informaciones pertinentes y no
pertinentes, y necesitan delimitar qué es relevante y qué
no lo es.

En esta tarea, los chicos muchas veces se “entretienen” le-
yendo otras cosas, pues encuentran en los libros cuestio-
nes que les llaman la atencién y que no estaban previstas
cuando comenzaron a buscar informacién. De esta manera
aunque se desvien del tema o de la tarea, estin asumiendo
una posicién de lectores curiosos e interesados, y no el rol
de “solucionadores de preguntas”. Asi es que también sur-
gen interrogantes nuevos.

Como cada grupo busca informacién en diferentes libros,
aun cuando encuentren informacién similar, esta nunca
se presenta formulada de la misma manera, por lo que
las puestas en comun se tornan intensas y enriquecedoras.
En otras palabras, las guias de estudio se concluyen al ter-
minar de resolver las consignas, y siempre es importante
una puesta en comun de las respuestas, que en los mejores
casos son divergentes y por tanto alientan intercambios.
Cuando los chicos buscan informacién en diferentes ma-
teriales, en el momento en que la comparten comentan
cuestiones que pueden resultar novedosas para todos (por-
que no hallaron lo mismo en los libros que consultaron)
y los didlogos e intercambios se vuelven mds fecundos e
interesantes.

Estas diferencias, por supuesto, no constituyen una argu-
mentacién en contra de las gufas de estudio, que pueden
resultar utiles para algunas instancias concretas de una se-
cuencia diddctica sobre un tema. Se trata de pensar alter-
nativas, pues es necesario sefialar que en muchas escuelas
el abordaje de textos expositivos se reduce Gnicamente a
las guias de estudio (a las que, por cierto, muchas veces se
las nombra erréneamente como “gufas de investigacién”).



La colaboracion de la maestra permite la reflexion
sobre qué se va a decir y como se va a decir.

;Qué decimos y cémo lo decimos? Durante la clase,
cuando observamos a los nifos de Primer Ciclo revisando
las ideas en funcién de la lectura escuchada, la docente
les propone escribir lo mds importante. En este sentido,
es interesante observar que este momento tiene dos mo-
vimientos: en el primero, entre todos repasan las ideas
y en el segundo planifican cémo lo van a decir. De esta
manera, se estd ensefiando que hay una diferencia entre
la ideacién (proceso que consiste en concentrarse en las
ideas que interesa transmitir) y la planificacién (conside-
raciones respecto del orden de las ideas y la formulacién).
En otras palabras, las preguntas gué vamos a decir y cémo
lo vamos a decir no son sinénimas, sino que permiten jus-
tamente trabajar de manera natural parte del proceso de
escritura. En efecto, escribir no consiste en volcar sobre el
papel las ideas que ya se poseen, sino que es un proceso
mucho mds extenso.

Algunas puntualizaciones para mirar el video

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

»  Los diversos modos de agrupamiento que se proponen en
funcion de las tareas.

»  Los propdésitos de la escritura: anotar lo que se aprendid,
pero también anotar para pensar “papel en mano”.

»  Cémo la maestra balancea con el grupo de 1 grado el nivel
de decisiones que toman los chicos sobre quién va a escri-
bir, qué van a escribir y cémo lo van a escribir.
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CLASE 8

Plurigrado de 1° a 7° grado
Escuela 777, Paraje El Cajén
Docente: Norma Diaz

Resumen: Todos vuelven a escuchar la
lectura de un cuento que ya conocen. Los
chicos de 2° a 7° producen una nueva
version en forma grupal. Mientras tanto, los
de 1° grado reconstruyen palabras y frases
resumidoras de algunas escenas que les
interesaron particularmente.

El cuento que la docente lee:
Javier Villafafie (2000), “Patita”. En:
Los suefios del sapo. Buenos Aires: Colihue

La maestra propone la relectura
de un cuento conocido.

ESCRIBIR UNA NUEVA VERSION
DE UN CUENTO CONOCIDO

La clase en el proyecto de aula

Desde el comienzo del afio, los chicos leyeron diver-
sos relatos breves (cuentos, fibulas, mitos, entre otros)
con la docente o en situaciones grupales, por grados, con
mds de un grado o todos juntos. Estas lecturas se han
configurado en diversos itinerarios (bdsicamente, por gé-
nero y por autor).

En la segunda parte del afo las lecturas contindan,
pero también se vuelven a leer algunos relatos con el fin
de producir nuevas versiones. La clase que ustedes van a
observar es la segunda de esa propuesta (los nifios ya han
escrito una nueva versién de “El ruisefior y la rosa”).

En otras instancias de produccién de nuevas versiones,
las consignas atenderdn a aspectos especificos de la narra-
cién: con las dos primeras, se trata de ir comprendiendo
la nocién de versién e ir pensando diferentes alternativas a
esta propuesta.



Momentos de la clase

En esta clase el centro de la tarea estd constituido por
la produccién grupal de una nueva versién escrita de un

relato leido.

1¢r grado

2° a 7° grados

La docente les propone a los chicos volver a escuchar la lectura de un cuento que ya conocen.

Entre todos, intercambian brevemente sobre el cuento.

Conversan sobre el cuento para escribir los
nombres de los personajes.

La maestra les propone a los chicos escribir una nueva
version del cuento, pensando una historia similar que
podria ocurrir en el lugar en que ellos viven.

Escriben los nombres de los personajes (algunos
con la ayuda de la maestra).

Los chicos se relinen en grupos y comienzan a pensar la
historia que van a escribir.

La docente recorre los grupos para que los chicos le
relaten la historia que fueron imaginando. Por medio
de ese dialogo va ayudandolos a organizar sus ideas,
pensar alternativas y encontrar mas variantes que las
que imaginaron solos.

La maestra les propone recordar las escenas del
cuento que les resultaron mas interesantes. Con
su ayuda, los chicos escriben oraciones para
describirlas.

Los chicos redactan su version. Por momentos, la docente
se acerca para leer partes del texto y ayudarlos a pensar
lo que necesitan.

Se realiza la puesta en comiin. Los nifios de 1° grado leen lo que escribieron, y los chicos de 2° a 7° comparten
el borrador de la versién que han producido. Se conversa acerca de cudles son las variantes que pensaron
en su version de la historia, al considerar cuéles son los cuentos que se alejan mas del original, y por qué.

ANTES DE CONTINUAR LEYENDO, LO INVITAMOS A

MIRAR EL VIDEO DE LA CLASE 8.
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El tipo de colaboracién que presta la
docente en el desarrollo de las versiones le
permite no imponer sus ideas, sino facilitar

la formulacion de las de los nifios.

Claves didacticas

En esta clase es interesante analizar el sentido de la
consigna de escritura y los modos en que la docente va
ayudando a los distintos grupos a crear esa versién. No im-
pone sus propias ideas, sino que ayuda a los chicos a crear
y a formular sus textos.

Las consignas de escritura a partir de narraciones li-
terarias. Es usual que luego de la lectura de un relato de
ficcién (sobre todo en el caso de los cuentos), se propon-
gan consignas de escritura, en las que se desafia a los alum-
nos a crear a partir del universo en el que se han sumergido
con el cuento.

Las posibilidades de las consignas de produccién de narra-
ciones en relacién con relatos literarios son innumerables.
Sin embargo, es posible organizar alguna tipologizacidn,
como para considerar esa variedad:

»  Consignas que apuntan a expandir alguna zona del re-
lato base. Se trata de propuestas que trabajan ciertos
procedimientos, como la descripcién o el didlogo, por
ejemplo:

* En el cuento, al principe solo se lo menciona. Pero no
se dice como era. Agregd una descripcion del principe
donde te parece que podria ir.

* En el cuento, dice que el nifio entrd a la habiracion y se
encontrd con un bicho raro. Inclui un pdrrafo que nos
permita saber cémo era la habitacion.

* En el cuento se dice que Caperucita y su abuela se abra-
zaron felices. Agregd un didlogo para que sepamos qué
se dijeron en ese momento.

Se trata de propuestas que requieren la relectura, la idea-
cién y la produccién de un fragmento que se adecue al
contenido y también al estilo del relato. En este sentido,
no podrian presentarse aisladas, sino en relacién con se-
cuencias diddcticas en que se aborden la descripcion y/o el
didlogo, con los mdltiples detalles que estos tipos de texto
implican (por ejemplo: para la descripcion, la organizacién
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Existe una gran variedad de consignas de
escritura para idear nuevas versiones a partir
de un cuento conocido.

y un conjunto de expresiones alternativas para caracterizar;
para el didlogo, la puntuacién apropiada y un listado am-
plio de verbos de decir).

»

»

Consignas que tienen como propdésito seguir la l6gica
narrativa del mundo narrado o ponerla en jaque. Se
trata de consignas que juegan al “qué pasaria si...”, por
ejemplo:

* Al final del cuento nos enteramos de que el Patito Feo
se quedd a vivir con los cisnes. Contd lo que pasé unos
meses después, cuando llegé nuevamente el invierno.

* Resulta que unas semanas después, la mamd le pidio
a Caperucita que fuera a llevarle una canasta a la
abuela. ;Con quién se encontré en el camino esta vez?

;Qué paso?

Consignas para volver a contar, cambiando algunos
elementos de la narracién:

* La caracteristica de uno o mds personajes: /magind
otro cuento con los “mismos” personajes. Elegi entre uno
de estos dos titulos: “Caperucita Feroz” o “El lobo ve-
getariano”.

* El lugar donde ocurren los hechos: /magind que aci
en el monte ocurre una historia parecida a la del cuen-
to. ;1endria el mismo titulo? ;Serian los mismos ani-
males? ;Se encontrarian con los mismos problemas?

* El tiempo donde se ancla la historia: Conzd la histo-
ria de Cenicienta, como si ocurriera /my en una gran
ciudad. Primero pensd qué electrodomésticos tendria
que usar para [impz’ar Yy cocinar, y después pensd si seria
tan fdcil encontrarse con un principe. Ahora si, inventd
la historia.

* La voz narrativa: ;Cdmo contaria una de las herma-

nastras de Cenicienta el momento en que la vio entrar
al baile?

La idea de “versién” es sumamente amplia, y muy explora-
da por autores contempordneos en relacién con los cuentos
tradicionales. Es por ello que lo ideal es leer con los chicos
algunas de esas versiones, para contrastarlas, pensar qué fue

63



64

Los nifios leen sus versiones para toda la clase.

lo que el autor modificé (la voz narrativa, las caracteristicas
de un personaje, el tiempo en que se ancla la historia, los
nucleos narrativos o escenas, etc.).

La colaboracion del docente durante la creacion de
versiones. La escritura de nuevas versiones es una tarea
muy estimulante para los chicos, que introducen varian-
tes de su propia cosecha, desafiados por la tarea, a la vez
que se sienten relativamente seguros pues ya conocen
muchos aspectos del universo de la ficcién que estdn re-
creando. Sin embargo, puede suceder que lanzados a la
tarea necesiten cierta ayuda para terminar de darle espe-
sor a sus ideas. En este sentido, ademds, puede ser que
cuando los chicos piensan su historia no lleguen a contar-
la en el grupo hasta el final, es decir, comienzan a escribir
sin haber terminado de explorar si esas primeras ideas
funcionan o no desde una légica narrativa. Es por eso
que la ayuda del docente en el momento de la ideacién
estd orientada a preguntarles, para ayudarlos a imaginar
mds, sin obturar sus propias creaciones. De esta manera
aunque no hayan terminado de definir esta nueva histo-
ria, los interrogantes del maestro les resultan disparado-
res para seguir creando.

Puede ser que en algin momento de este didlogo no estén
muy seguros, y por eso el maestro se dirige a otros gru-
pos, dejdndoles como tarea que se pongan de acuerdo entre
ellos, pensando el resto de la historia.

Algunos grupos se mantienen mds cercanos al cuento ori-
ginal, modificando los personajes e introduciéndolos en
ndcleos narrativos similares a los de la historia punto de
partida; otros se alejan un poco mds, generando historias
mis diferentes.

Estas primeras versiones se leen y comentan, pues al escu-
char las historias creadas por los otros grupos, los chicos
también van generando nuevas ideas para la propia, que
serd revisada en diferentes aspectos durante otras clases.
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En el grupo de ler grado, la colaboracion
de la maestra permite instalar la idea de
planificacion de la escritura.

»

»

»

»

Algunas puntualizaciones para mirar el video

Para seguir profundizando, vuelva a mirar el video y con-
sidere:

Las preguntas que hace la maestra para ayudar a los grupos
a crear su propia historia.

Coémo colabora la docente con el nene de 1° grado recor-
dandole lo que él habia dicho que queria escribir.

Coémo ingresan en sus historias las experiencias de vida de
los chicos (los animales que escogen como protagonistas,
los lugares que mencionan).

Los elementos comunes de los relatos que escribieron y
cuya lectura comparten, asi como los aspectos que se ale-
jan mas entre si y con el original, sefialados por el nifio que
comenta el final de uno de los cuentos.
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CLASE 9

Plurigrado de 1° a 7° grado
Escuela 776, Paraje Santa Cruz
Docente: Rosa Verén

Resumen: Los chicos renarran por

escrito el capitulo de una novela y revisan
el texto con la colaboracion de la maestra.

El libro que estan leyendo y renarrando:

Laura Devetach (1987), EI hombrecito
verde y su pajaro. Buenos Aires: Colihue.

Los chicos escuchan a su maestra, quien
les lee un capitulo de la novela.

RENARRACION POR CAPITULOS
DE UNA NOVELA

La clase en el proyecto de aula

A lo largo de dos meses, entre otras propuestas de lec-
tura y escritura que se desarrollan en el aula, los chicos
realizan la renarracién de una novela que les gusta mucho.
El proyecto consiste en construir un nuevo libro personal
para conservar en casa y leer en familia.

Como la novela tiene nueve capitulos, cada semana
se aborda uno de ellos, que se lee, se renarra oralmente y
por escrito. Para hacerlo, los chicos de 3° a 7° participan
de diferentes formas de agrupamiento: en algunas clases
escriben todos juntos en el pizarrén; en otras escriben
en grupos y en otras, de forma individual. Los chicos de
20 grado siempre escriben en grupo y los de 1° partici-
pan de las situaciones de escritura colectiva con todos sus
compafieros; ademds, cuando los mds grandes escriben en
grupos o de forma individual, se abocan a escribir pala-
bras que luego integran en oraciones resumidoras con la
ayuda de la maestra.

Al finalizar estas nueve primeras semanas ya cuentan
con borradores que han revisado, pero que es necesario
integrar para dar continuidad a los capitulos. Finalmente,
editan sus escritos y componen el libro, al que agregan
ilustraciones que también realizan durante las primeras
semanas.
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Momentos de la clase

La clase que vamos a describir aqui incluye la lectura
del tercer capitulo de E/ hombrecito verde y su pdjaro, que
tiene por titulo “Los suenos”.

El cuadro que sigue presenta sintéticamente los mo-
mentos mds importantes de la clase.

1¢r grado 2° a 7° grados

Se recupera la historia que los chicos vienen escuchando: breve comentario de los capitulos 1y 2.

La maestra lee el capitulo 3, deteniéndose en alglin momento para explicitar algunas metaforas
complejas o expresiones que, seglin prevé, dificultaran la comprensién de los méas chicos.

Entre todos, se reconstruye oralmente el capitulo leido, pensando los momentos mas importantes
de la historia.

Los chicos escriben palabras (nombres de
colores) en el pizarrén a partir de preguntas que
hace la docente y que permiten ordenar esas Los chicos escriben la renarracion de |a historia
palabras en relacion con la historia escuchada. escuchada (los de 2° lo hacen en forma grupal
Al concluir, releen las palabras escritas y las | y todos los demas de manera individual). En
transcriben en un afiche que tiene manchas de muchos momentos conversan entre ellos, para
color. Luego completan espacios en blanco un ayudarse.

texto preparado por la maestra, con la sintesis
de la historia.

Se desarrolla una revision en ronda: los chicos leen sus escritos para sus compafieros y la docente.
Quienes escuchan comentan si la historia estd completa y si alguien que no la conociera podria
comprenderla.

Se realiza una revision en pizarron: uno de los textos escuchados se transcribe en el pizarrén. Entre
todos, colaboran para mejorar la cohesion, la puntuacién y la ortografia.
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Cuando puede imaginarse un destinatario, y pensar
la escritura como un proyecto, el docente se
convierte en colaborador, no en evaluador.

Claves didacticas

Dado que en esta clase se proponen diferentes situa-
ciones de lectura y escritura que se encuentran comentadas
en otras pdginas, concentraremos la mirada en la revisién
de textos, que aqui se da de manera integral y compleja, en
el marco de un proyecto de escritura.

Elproyecto de escritura y su impacto en la definicion del
rol docente. En muchas aulas, atin hoy es usual que el tinico
destinatario de los escritos de los nifios sea el maestro. Esto
supone que, al terminar de escribir, los chicos “entregan”
el texto, que el docente corrige para hacer una devolucién
que concluye en ese momento, incluso a veces con una ca-
lificacién o ponderacién de orden muy general. Esta “nota”
(“Muy bueno”, “Regular” o “jQué linda historia!”) suele
combinarse con marcas que indican los problemas, tanto los
relativos a la superficie del texto (ortografia, puntuacién y
normativa textual, por ejemplo el uso de tiempos verbales)
como los relacionados con el contenido o la coherencia (que
en el peor de los casos se realizan con signos de interrogacién
que poco le dicen al escritor en proceso de desarrollo).

Sin embargo, esta situacién estd cambiando. Poco a poco
se han introducido en las escuelas los “proyectos de escritu-
ra’ que suponen por un lado considerar otros destinatarios
(y no solo el maestro), como las familias, otras personas
de la comunidad, los companeros, los medios, o incluso el
mismo autor del texto en el futuro. A esto se suma la ex-
tensién de los tiempos de trabajo (ya no se trata de una “re-
daccién” realizada en una tnica clase) y la transformacién
de las dindmicas de las clases. Estas pueden incluir uno o
mds procesos (en algunas se planifica y se redacta; en otras
se revisan los textos o se trabajan ciertos temas puntuales;
en otras se realizan varias tareas al mismo tiempo). Asi,
cuando el destinatario puede ser imaginado y los tiempos
se extienden, el docente se ubica como colaborador, en la
medida en que su tarea consiste en ayudar a mejorar el
escrito y no en calificar la escritura ya realizada. En este
proceso se ensefan cuestiones de cardcter més general que
impactan en los futuros proyectos de escritura.



Las primeras revisiones estan orientadas a
analizar si la renarracion esta completa y
si es comprensible.

Revisiones durante la redaccion y revisiones al fina-
lizar la primera versién. Actualmente, el proceso de
escritura consiste en un contenido habitual de la capaci-
tacién docente; en efecto, términos especializados como
e ./ » <« . .7 » <« L4 » <« »
ideacién”, “planificacion”, “redaccién” o “puesta en texto
<« o« oy » .

y “revisién” ya forman parte del vocabulario docente. Es-
tos términos fueron acufiados en el marco de los estudios
cognitivos sobre el proceso de la escritura, que se interesan
en indagar cémo escriben los expertos y también de con-
trastar con los modos en que escriben los novatos.

Desde la didictica, estos estudios nos desafian a pensar
estrategias diddcticas que, por cierto, no siempre son tan
“nuevas”: en nuestro pais hay una larga tradicién en la di-
déctica de la escritura que, tomando como base la Antigua
Retérica o las propuestas de la Escuela Nueva, también ge-
neré desarrollos sumamente interesantes, tal como analiza

Maite Alvarado (2001).

En particular, la revisién no solo se piensa como la instan-
cia final del proceso (una vez que se tiene una primera ver-
sién del escrito), sino que tiene lugar durante el momento
de la redaccién (cuando se estd escribiendo) y al finalizar
las sucesivas versiones.

»  Revisiones durante la redaccion (velecturas parciales). Las
revisiones que se realizan durante la redaccién tienen la
forma de relecturas parciales (el ultimo pérrafo, la Gltima
oracién o incluso la tltima palabra) o totales (todo lo que
se escribié desde el comienzo del texto hasta el espacio en
blanco que adn resta por escribir).

Mientras se escribe, se relee para no perder el hilo de la
totalidad, para conectar una serie de ideas con otras que
aun no se han escrito, para saber si el texto estd bien orien-
tado o hay alguna desviacién u omisién que es necesario
reparar. Es decir, estas revisiones tienen como foco mds
habitual el sentido, las ideas, aunque por cierto sucede
que también se consideren otros aspectos relativos a la su-
perficie del texto (puntuacidn, reiteraciones innecesarias,
alguna letra que falta o algin error que se desliz6 y que
en la relectura se hace evidente). Y al descubrir cuestiones
que no resultan satisfactorias, se corrigen sobre la mar-
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A partir de la transcripcion de un fragmento

en el pizarrén se producen nuevas situaciones

de relectura. Una lista de sugerencias para la
correccion (creada en colaboracién con el maestro)
orienta y da sentido a la revisién colectiva.

cha, para llegar a una primera versién cercana a lo que se
esperaba escribir.

Los escritores novatos (y todos los chicos lo son) avanzan
en la prictica de la relectura y la revisién durante la re-
daccién, a medida que ganan fluidez (en la escritura y en
la lectura). Pero también lo hacen cuando aprenden que
escribir no consiste en comenzar, continuar y terminar (los
escritores mds inexpertos no releen, sino que comienzan su
escrito y lo terminan al llegar al punto final).

Los chicos aprenden a releer mientras escriben cuando
ven al maestro hacerlo en situaciones de escritura co-
lectiva en el pizarrén. En ellas el adulto modeliza este
momento de la produccién escrita, como hemos visto en
la clase 4. También los chicos aprenden que es necesario
releer cuando el maestro recorre los bancos, ya que les
pide que le lean en voz alta lo que tienen escrito, les hace
sugerencias y preguntas orientadoras, como observamos
en la clase 8.

»  Revisiones al finalizar la primera version. Al concluir
el escrito, la revision también se aplica al contenido del
texto y su organizacién por un lado, y la normativa gra-
matical y textual, por otro.

Lo que nos interesa comentar aqui son las dindmicas pues-
tas en juego por la docente para diferenciar ambos aspec-
tos, y las metdforas que ella misma invent6 hace tiempo
como clave comin con sus alumnos, que sintetizamos en
el siguiente cuadro.

De acuerdo con el grupo, con los problemas detectados,
con los focos que el maestro considere necesario enfatizar,
estos distintos niveles de revisién se dan en una misma cla-
se o en varias. Asi, dan lugar a nuevas versiones, que suelen
ser mds de una.



Situacion
de revision

Desarrollo

Revision
en ronda:
la historia

Para pensar
“con la mente
o con la
imaginacion”

Los chicos se ubican en ronda para leer, cada uno, su texto. En esa misma hoja (debajo del
texto o detras) cada uno ya escribié el titulo “Sugerencias”.

Mientras escuchan a cada uno leer, los compafieros y el maestro comentan el texto y hacen
sugerencias, si es que hay “algo que falta” (porque se trata de una renarracién y por lo tanto
todos ya conocen la historia), o si hay algo un poco confuso.

Al escuchar los comentarios, el autor del texto escribe lo que le parece pertinente para mejorar
su escrito, debajo del titulo “Sugerencias”. Esto lo realiza con la ayuda del maestro quien,
al mismo tiempo, toma notas de las sugerencias que se reiteran, de manera de contar con
ciertos elementos comunes y modos de formularlos. Asi, en las sucesivas lecturas, ya no es
necesario “decir de nuevo” lo que se repite, con lo que el momento se torna mas dinamico.

Revision

colectiva en
el pizarron:
la cohesion

Para pensar
“con la mente
y con los
oidos”

El maestro transcribe en el pizarrén el texto o un fragmento del texto de un alumno, al que
escoge porque presenta problemas de cohesion (porque se repiten innecesariamente palabras
o frases o porque hay conexiones no muy bien logradas). En otras ocasiones, el texto surge
simplemente de un sorteo.

Concentrados en las cuestiones de cohesion, el texto se lee en voz alta y también en forma
silenciosa para ver como se puede mejorar. Dado que todos los chicos trabajan en este caso
con una misma historia, es usual que en sus textos mencionen los mismos personajes,
lugares, objetos, etc. De alli que en paralelo se va construyendo un listado de alternativas
para el mismo referente (el protagonista, por ejemplo), que resulta util para que luego todos
revisen sus propios escritos tomando prestadas las expresiones que se fueron pensando
colectivamente.

Revision
colectiva en
el pizarrén:
la puntuacion

Para pensar
“con los
oidos”

El texto se escoge porque presenta algunos problemas de puntuacién, comunes entre los del
grupo. Algunos chicos (incluido el autor) leen en voz alta el texto. En este caso, lo que interesa
es ver como “suena” el texto, bajo la idea de que la puntuacién si bien no refleja todas las
particularidades de la lengua oral, tiene incidencias en la entonacién que se le da a la lectura.
En estas situaciones suelen suceder dos cosas: hay chicos que leen tal como esta escrito, y
los problemas de puntuacion se descubren facilmente; hay otros que al leer “acomodan” la
entonacion al sentido, por lo que el maestro propone “leer como esta escrito” para contrastar
si efectivamente la puntuacion refleja esa lectura.

Mientras se realiza esta tarea, algunos pasan al pizarrén a realizar las modificaciones
necesarias. En paralelo, la docente explica algunas cuestiones (por ejemplo, el uso de la coma
enumerativa, la raya de dialogo, etc.) y anota en un afiche aquellos aspectos de la normativa
de puntuacién que estan analizando. Cuando esta actividad se reitera varias veces, el afiche
se va poblando de “ayudas para pensar la puntuacién” que simplemente se retoman o se
complejizan, y que siempre estan a la vista en el aula.

Revision

colectiva en
el pizarrén:
la ortografia

Para pensar
“con los ojos”

Con el texto transcripto a la vista de todos, se proponen algunas palabras que tienen problemas,
es decir, que generan “dudas ortograficas”. Con la ayuda del diccionario, con el foco puesto en
las familias de palabras o en reglas que ya estudiaron, se realizan las correcciones necesarias.
Al igual que para las expresiones que refieren a personajes, lugares, objetos o acciones, hay
muchas palabras que se reiteran en todos los textos, por lo que se construye un listado de las
palabras que generaron dudas ahora correctamente escritas, para que luego cada uno revise
su trabajo.
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