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Figura 20. Lista de animales producida colectivamente
por el grupo y registrada por Alfonso.

3. Explorando poesias

«Voy a relatar fragmentos de algunas actividades que realicé trabajando con
poesfas en mi clase de 3 afios. En conjunto, dedicamos 7 sesiones, aparte de otras
anteriores en donde habia ensefiado a recitar algunas poesfas que particularmente
me agradaban.

1.2 Sesién: Los nifios estaban sentados en la alfombra mirando hacia la piza-
rra y, sin mayores aclaraciones, comencé a escribir una pequefia poesia que habifa
ensefiado anteriormente. Me detuve para preguntarles si podfan adivinar qué era
lo que estaba escribiendo. Mi intencién era observar sus ideas acerca de qué se
puede escribir. Esperaba por respuesta ofrles nombrar cuentos, poesias..., vale
decir, algiin tipo de texto que se escribe en nuestra sociedad. Pero como veremos
a continuacién, protagonicé uno de esos habituales malos entendidos que suelen
ocurrir cuando trabajamos con mentes de nifios pequefios, que piensan distinto
que las mentes adultas:
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:Qué estoy escribiendo?
Marta: ;Nombres!
Bruno: Si, nombres.

Me di por satisfecha en ese momento, porque interpreté que la escritura de
nombres es uno de los posibles usos de la escritura. Pero, a la vez, me parecié que
serfa conveniente cuestionar tales respuestas, dado que venfamos realizando hace
algiin tiempo un trabajo sistemdtico sobre los nombres de los integrantes de la clase:

sAlguno de vosotros encuentra su
nombre escrito aqui?
Abraham: Yo no.
Unai: Yo tengo la A.
Javier A: Yo la I.
;Entonces estdn escritos vuestros nom-
bres?
(Miradas algo desconcertadas y silencio)»

Detengdmonos en este momento de la actividad. Con la distancia de estar
fuera del aula y sin la necesidad de responder de inmediato a las demandas de la
clase, nos damos cuenta de que la maestra entabld con sus nifios un didlogo de
sordos, ya que cada parte entendia de modo diferente una misma palabra aparen-
temente simple («nombres»). Cuando Marta sugiere que lo escrito son «nom-
bres», la docente entiende «nombres propios», los nombres de los nifios, y en
funcién de esta interpretacién, realiza una intervencién muy pertinente. Pero
hoy sabemos por los resultados de algunos estudios (E. Ferreiro y S. Vernon,
1992) que el término «nombre» es utilizado generalmente por los nifios para re-
ferirse a lo escrito, siendo «nombre», pues, su particular vocablo para designar
una secuencia de letras con significado. Por tanto, Marta afirma que la maestra
estd escribiendo «series de letras que dicen algo», sin pronunciarse acerca de qué
es lo que podri decir lo escrito. La respuesta de Marta es metalingiifstica y no se-
midntica. Ahora podemos comprender el desconcierto en ambas partes.

La actividad, sin embargo, pudo continuar:

«;Qué creéis que pondrd aqui?*
Varios: No sé.

:Os leo yo lo que he escrito?
Varios: ;5i..!

* Hemos senalado el verbo «poner» se emplea frecuentemente con el significado de «decir», «estar
escrito,
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Les fui leyendo la primera estrofa de la poesfa mientras iba sefialando con el
dedo, para que pudieran no sélo saber de qué se trataba lo escrito en la pizarra
sino también observar la direccionalidad del acto de lectura. Los nifios segufan la
lectura con interés, verbalizando entusiasmados el titulo del poema, una y otra
vez.

A continuacién les di como consigna que yo seguirfa escribiendo el resto de
la poesfa pero ellos deberfan dictérmela, ya que la sabian de memoria. Queria dar
la oportunidad a los nifios de aprender a adecuar el ritmo de dictado al de la es-
critura, observando pues, la relacién entre el acto de escritura y los enunciados
lingiifsticos (Tolchinsky, 1993). Esta era, ademds, una ocasién que les permitirfa
observar la direccionalidad de la escritura y el trazado de las letras. Los nifios se
involucraron mucho, dado que les hacfa ilusién verme escribir el texto, bastante
extenso, que ellos me proponfan.

Como la poesfa repetia varias veces ciertas palabras, decidi aprovechar la
oportunidad para realizar un andlisis cualitativo de la escritura: identificar se-
cuencias de letras comunes. Asf, cuando hube escrito dos veces la palabra «ojos»,
me detuve v les plantee intentar descubrir si eso mismo que sefialé y lef ya lo
habia escrito mds arriba. Sugeri que quien se diera cuenta saliera a la pizarra a
mostrarlo a los demds. Ninguno de los nifios pudo hacerlo de inmediato, con lo
cual les brindé apoyo:

Vamos a observar este trocito escrito

(sefiala donde aparece escrito OJOS

por segunda vez)

Bea: tiene dos «os».

Bravo. Ahi pone «ojos» y efectivamente

tiene dos «os». Ahora quisiera que me

digdis en qué otra parte de lo que he

escrito también pone «ojos». Cuando

yo pase el dedo por esta palabra que

tiene dos «os» me avisdis, ;vale?

Fui sefialando el texto desde su inicio y, cuando llegamos a la segunda estrofa
donde estaba escrito por primera vez la palabra OJOS, el clamor fue general:

Varios: ahi.
Paula: pone lo mismo.
Javier: es igual, con dos «os».
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Los nifos continuaron dictindome hasta terminar de escribir la poesfa.

Vamos a pensar entre todos qué es lo
que he escrito en la pizarra, lo que me
habéis dictado ;Serd un cuento?
Varios: No. .
Borja: Es una cancién.
;T la cantas?
Borja: Si..., no.
Borja piensa muy bien, es algo bonito
como una cancién pero nosotros no la
cantamos.
Javier A.: Una poesia.
Si, es una poesfa. ;Sabria alguien decir-
me qué es una poesfa?
Juan: Yo sé. (Empieza a recitar otra po-
esfa que sabe de memoria:) «Como era
domingo / de buena mafiana / se fue
de paseo / la sefiora rana...»
Muy bien, Juan, eso es otra poesia. ;La
poesia es como una noticia del periédi-
co?
Varios: No.
:Se parece a una receta?
Varios : No
Claro, las poesias no estdn para ensefiar
a hacer comidas, macedonia, ;verdad?

Di por finalizada la sesién y me que quedé pensando cémo las respuestas de
los nifios nos dan pistas sobre la adecuacién, o no, de nuestras intervenciones.
Estd claro que cuando Juan empieza a recitar sus versos, en respuesta a mi pre-
gunta acerca de lo que es poesia, €l estaba poniendo en evidencia no sélo la suya
sino la imposibilidad del grupo, como era de esperar, de explicitar ciertos con-
ceptos de los cuales tienen ya algunas nociones. Esta «sefial» involuntaria de Juan
me permiti6 replantear el camino por el cual pensaba seguir trabajando: hacia
una definicién mds formal del término.

3.2 Sesién: Les lef «El botén Antén y la botona Ramona», poemas de Sergio
Saila y Ana Gonzélez y a continuacién decidf indagar qué sabian los nifios acerca
de este tipo de texto:
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¢Para qué sirven las poesias?
Javier: Para decitlas, para oirlas.
¢Para qué mds?
Marta: Para leer, mi hermana lee.
Borja: Para escribirlas.
Si. Los que inventan y escriben poesfas
hermosas son los poetas, ;y quiénes
leen las poesias?
Varios: Los mayores, las profes.
Javier: Los poetas.
;Y los nifos ?
Marta: Mi hermana sabe.
;Dénde suelen venir escritas las poe-
sfas?
Marfa: En un papel.
;Es un papel de hoja de periédico ?
Varios: No!
;Dénde, pues?
Borja: En un libro.
Muy bien, vienen normalmente escri-
tas en libros, si bien a veces también
vienen en papeles sueltos.

sPueden los nifios de tres afios componer poestas?

6.2 y 7.2 Sesién: Durante el trabajo con poesfas comencé a pensar sobre las
condiciones que podrian favorecer el desarrollo de la composicién poética, es
decir, cémo ayudar a que los nifios empezaran a crear pequefios poemas. Se me
ocurrié que la tarea se facilitarfa ddndoles una estructura sobre la que pudieran
apoyarse: un poema ya conocido. La consigna era que ibamos a quitar algunas
palabras de la poesia para colocar en su lugar otras que quisiéramos nosotros y
«sonaran bonito».

Trabajamos en un grupo de ocho, mientras yo colaboraba con ellos, los
demis realizaban otra actividad independiente. Les dije, como suelo hacer cuan-
do me dedico a estar un rato con un pequefio grupo, que el resto sabfa c6mo tra-
bajar sin mi, que podian pedirse ayuda entre si mismos pero que en ese momen-
to yo no me ocuparia de ellos. Sélo vendrfan a ensefiarme sus trabajos al final de
la sesién.

Escribi en la pizarra:
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Tengo tres canicas
en este bolsillo.
Rosas y claveles,
romero y tomillo.

Tengo caramelos

de naranja y menta,

no sé cuantos tengo,
pues perdi la cuenta.

Vamos a intentar cambiar «canicas», yo
os leo v a ver quién me dice otra pala-
bra parecida a «canicas» «Tengo tres...»

iMuy bien!, se os ocurren muchas cosas.
Vamos a probar con lo que sugiere Ja-
vier. Voy a borrar «canicas» y en su
lugar pongo «pepitas» (borra y escribe).
Sigo leyendo con el cambio sugerido
por Javier: «Tengo tres pepitas en este
bolsillo. Rosas y...»

Estupendo. ;Cémo se te ha ocurrido,
Javier?

Todos estdis pensando mucho. Borro
«claveles» y escribo «peonzas» en su
lugar (borra y escribe). A ver quién lee
desde el principio.

Muy bie.n. ;Qué podemos decir en vez
de «tomillo»?:

Leo desde el principio para que veamos
si suena bien. «Tengo tres pepitas en este
bolsillo. Rosas y peonzas, romero y...»

Bea: mariquitas
Lucia: flores
Javier A.: jpepitas!

Varios: (leen a coro:) «Tengo tres pepi-
tas en este bolsillo. Rosas y...»
Javier H.: ;peonzas!

Javier H.: porque estaba pensando.

Lucfa: yo. «Tengo tres...»

Bea: «pepitas»

Lucia: «Tengo tres pepitas en este bolsi-
llo. Rosas y peonzas, romero y tomillo».

Adridn: comida.
Marta: cosas.
Federico: lapiz.
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Marfa: anillos.
iEstupendo! Voy a borrar «tomillo» y
escribo lo que ha dicho Marfa: «ani-
llos» (borra y escribe). Ahora: «Tengo

caramelos, de naranja y...»
’ jay Bea: jfresal

Continuamos del mismo modo hasta completar las dos estrofas. Al final les
lef la poesfa con las nuevas palabras. En ese momento, iba a dar por concluido el
trabajo pero Unai sugirié aprender la poesia «nuestra» de memoria. De mds estd
decir que su propuesta fue aclamada por el resto del grupo y decidimos ensefdr-
sela también a los compafieros que habian estado trabajando independientemen-
te. En una sesién posterior les propuse escribir la nueva poesfa, ellos en un folio
que regalarfan a un ser querido, y yo en una cartulina para que quienes visitaran
nuestra clase pudiesen leerla.

La secuencia de actividades llevada a cabo durante este periodo en el que es-
tuvimos trabajando sistemdticamente con poesfas ha resultado muy gratificante
tanto para mi como para los nifios que diariamente me piden que les lea mds y
miés poesfa. Es interesante resaltar que inicialmente pensaba que trabajar la crea-
tividad en la poesfa serfa imposible con nifios tan pequefios, pero me he dado
cuenta de que, a medida que profundizaban sobre ella, consegufan crear algo
nuevo en sus varias tentativas.»

4. Leyendo menus en el aula

En nuestro grupo de formacién docente, las maestras de 3 afios han procu-
rado siempre adaptar a sus nifios pequefios las actividades que proponfamos las
coordinadoras. Cuando sugerimos trabajar con recetas y ments, a una de las
maestras se le ocurrié utilizar como recurso un programa de Karlos Arguifiano,
que habfa grabado en video y llevé a la clase para visionar®. El éxito fue total, los
nifios conocfan este programa de sus casas, por lo cual, su entusiasmo y concen-
tracién fueron muy productivos. Ademds, el poder observar la secuencia de
pasos de la receta que el cocinero realiza frente a la cdmara, los ingredientes y
utensilios empleados, ayudé enormemente a la hora de que los nifios se pusie-
ran a la tarea de cocinar. Al final, reconstruyeron conjuntamente la receta, que
fue escrita por la maestra y fotocopiada para cada uno de los nifios, a fin de lle-
varla y repetirla en sus casas.

5 Karlos Arguifiano es un chef muy promocionado en los dltimos afios, ya que aparece por te-
levisién diariamente, sus recetas salen en algin periédico, ademds de comercializarse sus recetarios
e incluso videos.
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La actividad que la maestra relata a continuacién, fue pensada para ayudar a
desarrollar el conocimiento incipiente de los nifios acerca de un tipo de texto
vinculado a las recetas: los ments. Este tipo de texto tampoco era desconocido
por ellos, ya que periédicamente el colegio envia y ellos llevan a sus padres una
hoja con el ment del mes. La actividad partirfa de su familiarizacién con los
ments del colegio. Centrémonos en el relato de lo ocurrido:

«Ensefié la hoja de papel en la que estaba escrito el ment del colegio del mes

de Febrero. Pregunté:

Maestra
:Sabéis qué pone en esta hoja?®

Os voy a dar algunas pistas: ;habrd es-
crito un cuento ?

;Cémo os habéis dado cuenta que aqui
no puede estar escrito un cuento?

;Qué puede poner entonces aqui?

Muy bien. Es el mend del colegio. ;Sa-
béis a quién se entrega estas hojas?

Si. ;Y para qué se entregan a los papds?

Bravo, lo habéis adivinado. Os voy a
leer el ment de hoy, dia 1 de febrero.

Nifos

(La mayoria hace el gesto de que no

sabe.)
Varios: jno!

Marifa: es muy corto.

Javier: los cuentos son largos, tienen
mis letra.

Marta: los cuentos tienen muchas
hojas y td tienes una sola.

Carlos: (se acerca y observa lo escrito)
jmenti!

Luis: a los papis.

Sonia: a mi mamad.

Carlos: para saber que comida hay.

En dias sucesivos les fui leyendo el ment diario, mostréndoles simultdnea-
mente de dénde lo lefa y sefialando con el dedo el texto.»

Analicemos para qué les sirve a los nifios participar en una situacién como la
relatada: ;qué pueden aprender en ella, relacionado con la lengua escrita? Por una

¢ Hemos indicado que el verbo «poner» se utiliza con el significado de «decim, «estar escriton.

109



parte, la maestra les estd leyendo un verdadero texto: un texto con significado y
con una finalidad (informar a alguien de lo que se comerd cierto dia). Esto les
ensefia algo muy importante para su alfabetizacién: qué tipo de cosas son las que
vienen por escrito en nuestra sociedad y qué tipo de «acciones» son las que hace
quien sabe leer. Por otra parte, sabemos que es util para los nifios tener la oportu-
nidad de observar a alguien leyendo y estableciendo una correspondencia entre lo
escrito y lo oral: cuando la maestra lee y sefiala con el dedo, les estd dando una
informacién valiosa para su aprendizaje lectoescritor: les estd mostrando un vin-
culo (aunque todavia los nifios no se percaten del mismo) entre lo escrito y lo
oral, entre las partes que componen lo escrito y las partes que componen lo oral.
Retornemos al relato de la maestra:

«Una de las tardes, después de que los nifios regresaran del comedor, pregun-
té qué habian tomado de postre.

Pedro: melocotén.
Varios: si, melocotén.
sEstard escrito en el mend del dia que
de postre ha habido «<melocotén»?
(Silencio general)
Voy a copiar en la pizarra el mend de
hoy (lo copio, con ¢l formato habitual
de lista). Vamos a ver si aqui dice que
comerfamos melocotones. Os lo voy a
leer y vosotros me decis si leo «meloco-
tén» Tenéis que estar muy atentos.
(Leo el menti completo sefialando con
el dedo. Cuando llego al final y leo
«melocotén» los nifios me interrum-
pen).
Varios: pone «melocotén», lo has leido.
;Dénde lo he leido, al principio o al
final?
(Silencio y miradas extrafiadas)
(Voy a volver a leer el mend y vais a
tener que descubrir si «melocotén» lo
leo al empezar o al terminar, al princi-
pio o al final, al principio de todo o al
final. (Vuelvo a leer).
Juan: (interrumpiendo la lectura) lo
has dicho ahora.
Ana: has dicho «<melocoténs».

110



;Dénde lo he leido, al principio o al

final? (sefialo con el dedo el texto).
Borja: ah{ (hace un gesto sefalando el
texto).
Marfa: lo has leido en la letra.

A ver, Marfa va a pasar a sefialar dénde

he leido «melocoténs.

Aunque Marfa no identificé con precisién el trozo de texto donde decia
«melocotén», puse un fin provisorio a la actividad ya que noté que los nifos em-
pezaban a sentirse cansados. En otras ocasiones volvi a proponer el mismo tipo
de reflexién, no con el objetivo de que «acertaran», sino con la finalidad de que
se planteasen el problema de la correspondencia entre la lectura oral y el texto es-
crito. Sé que la solucién a este problema es una tarea complicada; por ese mismo
motivo quiero irlo trabajando con mis nifios para que tengan ocasién de pensar
sobre ello... poquito a poco irdn desarrollando estrategias para resolverlo.

A partir de estas actividades, en dias sucesivos empecé a notar que estaban
muy interesados en decir lo que habfan comido. Y cuando al mes siguiente re-
parti la hoja de los ments, varios nifios y nifias me pidieron que se la leyera para
saber si anunciaba si se comerfa alguno de sus platos favoritos. Me es grato obser-
var que para mis alumnos la hoja del mend ya es un texto del que tienen bastante
conocimiento gracias a que hemos explorado en varias ocasiones su funcién, el
objeto portador, su formato, la organizacién en lista del texto, su extensién, el
tipo de construccién (nominal) de sus frases...»

Detengdmonos a analizar la actividad. En esta segunda parte, encontramos
que los nifios deben enfrentarse al problema de descubrir dénde estd escrito un
nombre (de un ingrediente) leido en el marco de un texto completo aunque
breve: el ment del dfa. Nuevamente se les propone una reflexién acerca de la re-
lacién entre las partes del todo escrito y las partes del todo oral.

Aunque relatado muy brevemente, el trabajo con los mendes continué en
varias sesiones posteriores, en las que se propuso a los nifios examinar y comentar
algunas de las propiedades que caracterizan este tipo de texto. ;Para qué les sirve
a estos nifios tan pequefios reflexionar sobre la funcién de los mentes, el objeto
portador (en este caso particular, la hoja que se llevan del colegio, y en los casos
més habituales, la hoja o carpeta de los restaurantes), la organizacién del texto en
lista, la secuencia de contenido previsible («1¢ plato, 2° plato y postre»), el tipo
de construccién (nominal) de sus frases, su léxico particular...? Sabemos que estar
familiarizado con un tipo de texto es un conocimiento que a todos los lectores
nos sirve enormemente a la hora de leer ese texto. Si los nifios logran apropiarse
de las caracteristicas de este tipo de texto, podrédn anticipar, es decir, formular hi-
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potesis plausibles, acerca de qué dice en las hojas del menii que mes a mes se lle-
van a casa, y de los mentes en general.

Observamos que trabajando de este modo la maestra estd ensefiando implici-
tamente qué es leer: leer es'ir en busca de un significado con un propésito defini-
do (en este caso particular, enterarse de qué habrd de comer). Estd demostrando
que leer es construir ese significado, es decir, comprender. Estd evidenciando que
en el proceso de comprensién, el lector hace un uso coordinado de varios conoci-
mientos que exceden en mucho su conocimiento del sistema de escritura (cono-
cimiento de las letras y de sus valores sonoros) y que requieren su familiarizacién
con las propiedades del tipo de texto que se vaya a leer.

5. Preparando una macedonia a partir de una receta

«Ensefié a los nifios un folio en el que una compafiera mia me habia escrito
la receta de una macedonia de frutas que le habia salido muy sabrosa. Les co-
menté esta situacién y les dije que podriamos hacerla en clase. El entusiasmo fue
general. Les expliqué que iba a escribir los ingredientes en la pizarra. Asi, puse la

palabra INGREDIENTES. Entonces pregunté:
Maestra Nifos

;Qué pondri aqui?
(Silencio y miradas).
Voy a leeros lo que dice (lef «ingredien-
tes» sefialando con el dedo de izquierda
a derecha). ;Alguien sabe qué son los
ingredientes?
Marina: fruta.
Muy bien, las frutas pueden ser ingre-
dientes. ;Qué mds puede ser un ingre-
diente?
Marfa: ;la comida!
Marina: la carne también es ingredien-
te, el puré...
Bien, la fruta y la carne son ingredien-
tes de algunas comidas. El puré es una
comida: jalguien sabe con qué estd
hecho el puré?
Jaime: con zanahorias.
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Vale. Entonces los ingredientes del
puré pueden ser las zanahorias... ;con
qué mds puede hacerse el puré? ;Al-
guien sabe otro ingrediente que sirve
para hacer puré?

Muy bien, se puede hacer puré con ju-
dias verdes. ;Con qué otro ingrediente
mas?

;Qué es la chicha?

Vale, la carne es un ingrediente para
hacer otra comida. ;Quién conoce los
ingredientes que se necesitan para
hacer otra comida?

Elena: judias verdes.

Marcos: chicha.

Marcos: carne.

Jaime: pescado, con la sal.

A través de esta actividad pude darme cuenta de lo dificil que les resultaba a
mis nifios diferenciar como dos categorfas distintas lo que son las comidas, como
platos ya preparados, y lo que son los ingredientes. Decidi seguir trabajando estas
nociones en sucesivas sesiones aun sabiendo que probablemente en mi curso no
quedarian claras. Sé que lleva bastante tiempo y un largo proceso de pensamien-
to poder clasificar el mundo en categorias y subcategorias, pero por esta misma
razén propongo trabajarlo habitualmente sin tener por «objetivo» que lo hagan
bien, sino que tengan oportunidad de pensar en ello.

En ese momento continué con la actividad que tenfa prevista. Comencé a es-

cribir la lista de los ingredientes:

1/2 PINA

INGREDIENTES

2 NARANJAS
2 MANZANAS

2 MELOCOTONES
2 PLATANOS

1/2 Kg. DE FRESAS
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Segtin iba escribiendo, les lefa lo que decfa. Después de leer la lista completa
de ingredientes y comentar que con ellos se hace la macedonia, cuya receta mi
compafiera me habfa pasado, pregunté si sabrian leer ellos solos lo que ponia en

cada parte.
Aqui (sefialo NARANJAS) ;qué dira?

Muy bien, ;cédmo has sabido leerlo?

;Y aqui (sefialo MANZANAS) qué
pondrd?

;Dird «pldtanos» o «manzanas» (sefia-

lo)?

Vale, voy a leerlo yo (leo sefialando con

el dedo). Ahora vais a adivinar qué
pone aqui (sefialo MELOCOTONES)

Vamos a ver quién tiene razén. Os doy
una pista: aqui pone algo que empieza
por «me». ;alguien sabe qué pondrd?

Otra pista: empieza por «melooo...»

Podria haber sido «melén», pero esta

-receta de macedonia no se hace con
melén. Nacho ha pensado muy bien,
«melén» empieza por «melo». Os doy
mds pistas: empieza por «melocoo...»

Bien, habéis adivinado aqui dice «me-
locotones». ;Alguien sabe qué pone al
final? (sefalo PINA).

114

Sonia: naranjas.
Sonia: lo has leido td a lo primero.

Alfonso: es lo de arriba de todo, lo pri-
mero.

Borja: plitanos.
Marta: pone manzanas.

Javier: léelo ta.

Marcos: fresas.
Rocio: pldtanos.
Marta: melocotones.

(Silencio y extrafeza).

Nacho: jmelén!

Varios: jmelocotén!

Javier: pone «pifia», es el mds corto.
Paula: si, dice «pifia», era a lo dltimo.



Bien, lo habéis adivinado: «PINA» es la
mads corta y estd debajo de todo. Ahora
Vamos a ver otra cosa, ;quién conoce
qué es esto? (sehalo el nimero 2 del
inicio)

Muy bien, aqui (sefialo la primera
linea) pone «dos naranjas». Esta mace-
donia lleva dos naranjas. A ver quién
descubre algo mis.

Javier, pasa a sefialar lo que has encon-
trado.

Muy bien. Ahora vais a fijaros donde
dice <MMELOCOTOND)» (sefalo de iz-
quierda a derecha). Vamos a ver qué
nombre vuestro empieza igual, empieza
por la misma (sefialo la M).

Tenéis razén, id al tarjetero a buscar y
ensefiar vuestro nombre escrito para
que todos estén de acuerdo.

;Empiezan por la misma de «meloco-
t6n»?

Pasad a escribir vuestros nombres a la
pizarra.

Varios: el dos.

Javier: y ahi también, dos.

Javier: (sale a la pizarra y senala varios
de los «2» escritos) aqui, dos, y aqui, y
aqui.

Marcos: el mio.
Marina: el mio también.

(Marcos y Marina buscan y cogen su
tarjeta de sus respectivas cajitas, en las
que estdn las tarjetas de cinco compa-
fleros mds. Las alzan ensefidndolas a
sus compafieros ).

Varios: si.

(Marcos escribe trabajosamente su
nombre al costado de la pizarra, sin
mirar su tarjeta, y Marina hace lo pro-
pio consultindola un par de veces).
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Muy bien. «Marcos» y «Marina» (sefia-

lo, deteniéndome en la M) empiezan

con la misma que «melocotén». Pero

me parece que alguien se ha olvidado

de su nombre, que también empieza

igual, con la eme (sefialo M en ambos

nombres). :
Laura: (da un pequefio empujén a
Marfa) td.
Maria: el mio.

Muy bien, coge tu tarjeta y enséfiala a

todos para que lo puedan descubrir

también.

Continué la actividad sefialando y preguntando por la presencia en sus nom-
bres de idénticas letras iniciales, finales e intermedias. A los nifios les hace mucha
ilusién encontrar «la suya» (es decir, la inicial de su nombre) en otras escrituras.
Este tipo de comparaciones las realizo con frecuencia en clase. En una sesién
posterior, habiendo dejado escrito en la pizarra la lista de los ingredientes de la
macedonia, volvi a pedir que salieran a la pizarra a intentar leer lo que ponia en
cada linea. Lo hicieron con mayor facilidad que la vez anterior.»

Observemos que la secuencia did4ctica registrada en el extenso didlogo ha
planteado sucesivamente diferentes desaffos. En el inicio, la maestra pide que
los nifios lean alguna palabra que sefiala de la lista de ingredientes, la cual mi-
nutos atrds ella misma habfa lefdo completa’. El objetivo de esta tarea es que
los nifios se enfrenten nuevamente al problema de la relacién entre lo que dice
en el todo (el texto completo de la lista de ingredientes) y lo que dice en sus
partes (las palabras con el nombre de algiin ingrediente). Dado que la maestra
no pretende un resultado correcto, sino que desea que sus nifios reflexionen

7Esta tarea, en la que se pide leer las partes de un todo —sabiendo previamente qué dice en ese
todo—, ha sido adaptada de A. M. Kaufman (1988), quien a su vez ha convertido en actividad di-
déctica una de las tareas experimentales desarrolladas en las investigaciones de Ferreiro y Tebe-
rosky (1979). Estas situaciones de lectura se caracterizan por presentarse con un contexto verbal,
lo cual significa que los nifios reciben por parte del ensefiante (o del experimentador) una infor-
macién que ayuda a su lectura, ya que restringe las posibilidades de aquello que puede estar escri-
to. La diferencia entre la situacién planteada por la maestra en este relato y las situaciones desa-
rrolladas por estas autoras estd en que sus trabajos se propone leer las palabras que componen una
frase y aqui se propone leer las palabras que componen un texto en forma de lista. Remitimos al
lector a los trabajos de estas autoras para un anlisis de los distintos niveles en estas situaciones de
lectura.

116



sobre este problema, cuando ellos no saben hacerlo, no evalda como un fracaso
esta actividad. Ella misma puede dar la informacién, sin presuponer que los
nifios la estdn aprehendiendo ni comprendiendo. Simplemente estin inmersos
en el problema. También puede dar «pistas», es decir, informacién adicional
que permita reducir aun mds aquello que podria ser la lectura pertinente.
Cuanta mayor diversidad haya en lo que podria estar escrito en una palabra
dada, mis dificil es leerla. Cuanto mds se restrinja las opciones de qué es posi- -
ble leer en esa palabra, més fécil es la lectura. Esta es la utilidad de la lectura
con contexto (verbal, grafico): achicar la incertidumbre, hacer previsible lo que
puede ser leido.

En un segundo momento, la maestra plantea interpretar los niimeros presen-
tes en la receta, que se refieren a las cantidades. A continuacién, sugiere compa-
rar la escritura de los nombres de los ingredientes de la lista con la escritura de al-
gunos nombres de los nifios. Especificamente sugiere un andlisis cualitativo
(observar semejanzas en el inicio de los nombres). Esta propuesta, que requiere
que los nifios analicen cualitativamente sus nombres y el nombre de los ingre-
dientes, les ayuda a categorizar las letras, a identificar su forma gréfica. Esto, a su
vez, les sirve a la hora de escribir y empezar a utilizar un repertorio de letras pro-
ximas a su forma convencional. Ademds, estas situaciones les ensefian algo muy
importante: que multiples textos de muy diferente contenido y funcién se escri-
ben utilizando combinaciones de las mismas grafias.

La maestra refiere que en una sesién posterior volvié a pedir a los nifios que
leyeran cada palabra de la lista, que permanecia en la pizarra, observando que
los nifios lograban leer con mayor facilidad que al comienzo del trabajo con la
misma lista. Esta mejora en los resultados probablemente se debe a las activida-
des de andlisis y comparacién con sus nombres propios. La razén de ello es que
en este momento posterior, sus lecturas -ademds de tener en cuenta el orden en
la lista- pudieron basarse en otros indices gréficos: algunas de las letras que for-
man las palabras (las iniciales, por ejemplo). Es importante notar que este tener
en cuenta las propiedades cualitativas de la escritura no significa leer «descodifi-
cando». La mayorfa de nifios a esta edad no relacionan la escritura con lo oral,
no comprenden que hay una correspondencia entre las letras y su valor sonoro,
y su lectura no se basa en la conversién de letras a sonidos. Lo que estos nifios
hacen es intentar coordinar los conocimientos de que disponen (entre ellos el
conocimiento de algunas propiedades cualitativas de la escritura, mds precisa-
mente el recuerdo en esa situacién de con qué letra empieza o termina tal nom-
bre de ingrediente) para lograr construir un significado coherente con su recuer-
do de lo que decfa en la lista como un todo, o con su conocimiento (sobre el
texto) acerca de qué puede o no puede decir una lista de ingredientes de una re-
ceta de cocina.
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Regresemos a lo ocurrido en la clase a través del relato de la maestra

«En una sesién posterior acordamos preparar la macedonia. Comentamos que
los ingredientes sugeridos por la receta eran para 4 personas. Por tanto, convini-
mos en aumentar las cantidades. Cada uno de los nifios escribié en un papelito el
nombre de uno de los ingredientes macedonia para llevarlo a casa, ensefiarlo a los
papds y asi recordar que al dia siguiente tenfa que tracrlo para poder elaborar en
clase la recera de la macedonia de frutas. Algunos lo copiaron de la pizarra (aun-
que sus copias se parecen poco al original), previa localizacién y por tanto, nueva
lectura del mismo; otros lo hicieron prescindiendo completamente del modelo,
pero casi todos lograron traer lo que les correspondfa (ver figura n.c 21).

Antes de realizar el postre, lef en voz alta los distintos pasos que debfamos se-
guir para elaborar la receta. Los nifios escuchaban muy atentos. Al terminar la
lectura jugamos a ver quién recordaba el orden de la receta: yo preguntaba qué
habia que hacer primero, si «se sirve en copas» o «se pelan los platanos». Cuando
habia dudas o confusién, yo volvia a leer la receta.

Finalmente el momento tan esperado: a cocinar. Traté de organizar las tareas
para que todos los nifios pudieran hacer algo, yo ayudaba a resolver las dificulta-
des que se presentaban. Dado que la macedonia salié deliciosa propuse a los
nifios llevarse la receta a casa para poder repetirla: les sugeri escribir la lista de in-
gredientes y les di fotocopiado €l modo de preparacion. Observemos en las figu-
ras n.° 22 a 24 la heterogeneidad en la escritura de la misma lista.

El trabajo con las recetas continué a lo largo del curso: sugerf a los nifios
buscar mds recetas y explorar los recetarios de cocina que fueron trayendo de sus
casas. Conseguimos que algunos recetarios pudieran quedar permanentes en la
biblioteca de aula, y observé que periédicamente algunos nifio se sentaban a leer-
lo (a su manera) disfrutando de ciertos hallazgos que hacfan.

Pasados unos dias, me diverti enormemente con lo que la mamd de Inés vino
a comentar: su hija, mientras estaba comiendo el postre en su casa le dijo, levan-
tandose de la mesa: «espera un momento, tengo que escribir la receta», con lo
cual fue en busca de un lapicero y de un pequefio block de notas propio y escri-
bi6, autodictindose «plétano» y «manzana». Su madre, informada por mi a lo
largo de todo el curso acerca del significado de estas escrituras no convenciona-
les, le pidi6 permiso y transcribié convencionalmente lo escrito por Inés (ver fi-
gura n° 25 en la pig. 121).

Considero que esta secuencia de actividades con las recetas fue muy provecho-
sa: ha suscitado un gran interés por parte de los nifios referido a este tipo de texto,
sobre ¢l que preguntan y piden que les lea reiteradamente. Los nifos han podido
participar en una situacién real de lectura y escritura: era funcional leer la recera
para poder seguir sus pasos y lograr el postre deseado, tenfa sentido escribir los in-
gredientes como ayuda-memoria para poder traerlos de casa. Sé que en situaciones
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como éstas estoy ensefiando que leer y escribir es algo mds que pronunciar sonidos
o dibujar letras. Mi objetivo principal en este drea ha sido demostrarles que la lec-
tura y la escritura son dos actividades humanas que ayudan a resolver eficazmente
ciertos problemas que la vida en nuestra sociedad nos plantea dfa a dia.»

Figuras n.° 21 a 25: Nombre de ingrediente, lista de ingredientes
(con «traduccién» de la maestra)

Figura 21
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Figura 23
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Figura 25

6. ;C6mo se llamar4 este cuento? La anticipacién de titulos

Esta actividad forma parte de un conjunto mds amplio de actividades sobre
un tipo de texto, los cuentos, realizadas con nifios de tres afios. Se centra en pro-
mover la reflexién sobre la relacién existente entre el texto del cuento y su titulo.
Acerquémonos al relato de la maestra:

«Sentados en la alfombra en gran grupo tomé un libro de la biblioteca (El Pati-
to Feo). Les expliqué que iba a leer un cuento pero sin ensefiarles los dibujos y sin
decirles cémo se titulaba, y que al final tratarfamos de adivinar el titulo del cuento.

Asi, después de leer:

Maestra Nifos

;Alguien sabe cémo se llama este cuen-
to?
(Caras de desconcierto y mutis total)
A ver, pensemos un poquito... ;Podria
ser «El gato con botas»?
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:Cémo lo has sabido?

'Y los demds qué piensan; podria ser
é q

«El gato con botas»?

¢Por qué, Victoria?

Muy bien, efectivamente es de patitos
y no de gatos. ;Cémo se podria llamar,

entonces?

5 £ s
;Por qué no?

;Llevaba botas el pato?

Entonces, ;c6mo se podria llamar?

iAh! ;Pero aqui sale un perro?

(Decidi orientar hacia el personaje)

;Quién sale?

;Y cémo era el pato?

# Consideremos la afirmacién de Carmen: (en el libro) «no pone gato con botass. Un andlisis
de estas palabras nos hace dudar de qué pretendia decir la nifiita. En realidad, no podn’amos saber
con seguridad si Carmen se referfa a que «no estd dzbu]ada gato (ya que podria haber visto las
ilustraciones del libro en otra oportumdad) 0 a que «no estd escrito gator. Para averiguarlo, qulza
se le podria haber preguntado «;Qué quieres decir: que no pone su nombre (no lo pone por escri-
to) o que no lo pone en los dibujos?» Y a continuacién: «;Y cémo sabes que no lo pone?» Pero
por desgracia, de estos recovecos del pensamiento infantil siempre nos damos cuenta cuando ya
ha pasado el momento, es decir, cuando revisamos nuestra tarea docente. En este caso, tomamos
conciencia de las posibles interpretaciones de su intervencién gracias a disponer de este registro

escrito.
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Varios: Si.
Victoria: No.
Carmen: Te has equivocado.

Carmen: No pone gato con botas®.

Victoria: No, no es.

Victoria: Es de patitos.

Fulano: Patos.
Marcos: El pato con botas.

Victoria: (Indignada:) jNo!

Victoria: Porque no quiero.

Todos: ;Noooo!
Marcos: El patito no llevaba botas.

Carmen: El patito con botas.
Marcos: El perro con botas.

Todos: Noooo.

Laura: Un pato.



Elena: Feo.
Entonces, ;c6mo se podria llamar?

Marina: El patito feo.
Muy bien, era precisamente ése el titu-
lo. Era la historia de un patito feo y
por eso llamaron asi al cuento. Habéis
pensado muy bien.»

Interrumpiremos la clase para analizar la actividad sugerida por la maestra:
proponer un titulo idéneo, a un cuento leido previamente. Por un lado, es una
tarea de comprensién de la lectura, ya que los nifios deben volver sobre lo leido
o escuchado’ para considerar quién de los personajes es el principal (ya que el ti-
tulo de los cuentos cldsicos suele ser el nombre del o de los protagonista/s).
También seria posible resolver la tarea recordando el titulo conocido previamen-
te, lo cual manifestaria un uso comprensivo de la memoria ya que para llegar a
ese recuerdo es necesario reconstruir internamente el significado del cuento a fin
de poder identificarlo y relacionarlo con su titulo. En el primer caso, ademis, los
ninos deben formular una hipétesis acerca de un titulo pertinente, hip6tesis ba-
sada en su conocimiento de una de las caracteristicas de los cuentos cldsicos
(saber que el titulo es habitualmente el nombre del o de los protagonista/s): por
tanto es una actividad de reflexién sobre esta propiedad de los cuentos.

sPero por qué reflexionar en clase sobre las caracteristicas de los cuentos? El
objetivo es fomentar la familiarizacién de los nifios con lo que es propio de cada
tipo de texto. Sabemos que de este modo contribuimos a su aprendizaje de la lec-
tura y la escritura porque estd bien estudiado que la familiaridad que se tenga
con las propiedades de cada tipo de escrito ayuda al lector a comprenderlo mejor,
ya que permite poder anticipar ciertos aspectos del mismo. Del mismo modo,
ayuda al «escritor»' a dar forma a sus escritos segiin las convenciones en uso.

Los nifios desarrollan este conocimiento de los cuentos en la medida en que
les sean leidos con frecuencia, y también en situaciones explicitas de reflexién
como la aqui expuesta donde la maestra les ayudaba a descubrir la relacién entre
personaje y titulo, dindoles «pistas» que permitian descartar unos cuantos titulos
gracias a su no relaciéon con el protagonista del cuento. Es interesante notar que
ciertos nifios sabfan que las alternativas de titulos que la docente y algunos com-
pafieros les daban no se ajustaban al cuento leido, pero sin poder explicitar la

? Nétese que si bien la maestra es la que lee y los nifios son los que escuchan, se trata de un
trabajo de comprensién lectora.

' Utilizamos el término «escritor, no en el sentido habitual de «profesional que se dedica a
la escritura» sino haciendo referencia al papel transitorio que cualquier persona asume cada vez
que escribe.
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razén de tales hechos. Otro de los objetivos que orientan esta propuesta de traba-
jo es, precisamente, contribuir al desarrollo de la argumentacién, ayudar a en-
contrar razones al propio pensamiento.

A quién no le gusta observar el avance de sus alumnos...

«Me fue grato comprobar que la actividad relatada sirvié de referencia para
reflexiones posteriores de los nifios. Seis meses después, les lef el cuento de «La
Rana y la Princesa» sin decir su titulo. En esta ocasi6n, los nifios dijeron, casi
undnimemente, que el titulo del cuento era «<Rosamunda», nombre de la prince-
sa, una de las protagonistas.»

Apreciamos que aunque el titulo propuesto por los nifios no sea el «correc-
to», si refleja la relacién entre contenido, personaje y titulo. Por tanto, es un ti-
tulo adecuado. Ademds los nifios eligieron para titulo una construccién nominal
(sin verbo), lo cual es también habitual en los titulos de cuentos cldsicos. Quizés
la diferencia con el titulo original (la no inclusién de «la rana» en el titulo), es el
resultado de una sobre-generalizacién basada en algunas experiencias anteriores:
para cada titulo, el nombre de uno de los protagonistas. Pero, cierto es que poco
a poco acabardn teniendo la oportunidad de observar que no siempre los titulos
llevan un dnico nombre...
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