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En la actualidad, muchas escuelas de preescolar y primaria reciben alumnos
de familias inmigrantes, de diferentes origenes lingiiisticos. En estas escuelas
resultan muy importantes dos cuestiones: el acceso de los alumnos a la
lengua escolar y la adaptacion de la ensefianza a las competencias infantiles.
Entre estos asusntos, el tema de los materiales diddcticos no es superfluo,
puesto que la mayoria de ellos no estdn pensados para esta poblacion y las
familias no suelen hablar ni usar material escrito en la lengua escolar. En
este articulo se presenta una propuesta de intervencion/innovacion en la
ensefianza del lenguaje escrito en cursos de primero y segundo de Educacion
Primaria, en escuelas de contexto multilingiie. Esta consiste en proponer

una seleccion de libros como material de alfabetizacion, una serie de
actividades que se realizan con estos libros y una propuesta de ajuste

de los objetivos curriculares para conseguir el desarrollo de las
competencias orales y escritas de los alumnos.

Nowadays, many pre- and primary schools receive students from immigrant
families, from different linguistic origins. In these schools, two matters are of
great importance: the access of the students to the language spoken at school
and the adaptation of teaching to children abilities. As for these matters, the
issue of teaching materials is not superfluous, as most of these are not
considered for this population, and families usually do not speak nor use
material written in the language used at school. In this article, we present a
proposal of intervention/innovation in the teaching of written language in
first and second courses of Primary Education, in these schools of multilin-
gual context. The experience involves providing a selection of books as
literacy material, a series of activities that are carried out using these

books, and an adjustment proposal of the curricular objectives to achieve

the development of the student’s oral and written abilities.



Introduccion

En la alfabetizacion inicial existe actualmente
una tension entre la representacion normativa
de la ensefianza y la aspiracion constructivista
sobre el aprendizaje. Esa tension se manifiesta
mds claramente en la escritura (porque no se
acepta que los nifios escriban antes de saber to-
das las letras) que en la lectura (porque se acep-
ta que antes de saber leer, el nifio puede apren-
der a escuchar lecturas e historias contadas). Lo
que pretendemos proponer aqui es una perspec-
tiva que comprenda ambas actividades en una
concepcion de la alfabetizacion inicial de cons-
truccion del nifio como lector y como escritor.

Para ser lector antes de saber leer, o escritor
antes de hacerlo de forma convencional, es ne-
cesario interactuar con lectores y con libros,
mds que con los escritos de la pizarra o de las
fichas diddcticas (“textos huérfanos”, segtin
Bruner, 1991). Desde esta perspectiva construc-
tivista, nuestra intencion es presentar una pro-
puesta de innovacién para la ensefianza inicial
del lenguaje escrito que resulta de la reflexion y
asesoramiento a aulas multilingiies. Se trata de
un modelo mediado de inmersion en el lengua-
je y en la alfabetizacién por medio de libros de
calidad literaria. A continuacidn, se presenta la
justificacién de la propuesta, una explicacién de
la opcidn por los libros y una descripcion de las
principales actividades. Este articulo tiene una
finalidad propositiva y no prescriptiva, es decir,
nuestra intencién es seguir aportando ideas,
ejemplos y reflexiones sobre pricticas de alfa-
betizacidn inicial ttiles para responder a las ne-
cesidades actuales de la educacidn.

Justificacion

En la alfabetizacion inicial, consideramos pre-
ferible utilizar siempre los textos en su soporte
material, es decir, en libros, periddicos, folletos,
etc. Nuestra propuesta focaliza la atencion en el
uso de libros de literatura infantil. La presenta-
cion de los textos con su soporte facilita que la
maestra pueda relacionarlos no solo con la lec-
tura, sino con las actividades mds especificas de
leer, escribir y hablar sobre lo leido y lo escrito
para aprender lengua y lenguaje escrito. Asi, el
libro da lugar a tres actividades: la lectura del
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texto, la escritura de algin texto por parte del
nifio y el hablar sobre el libro, el texto y lo es-
crito para suscitar una reflexion sobre ellos!. El
objetivo préctico de usar los libros en la alfabe-
tizacion puede parecer demasiado utilitario para
quienes defienden el gusto por la lectura en si o
para quienes ven en ello fines ideoldgicos o cul-
turales. Sin embargo, este objetivo se justifica
plenamente en la nifiez en términos generales y
mucho mds aun en escuelas como las de Barce-
lona, pobladas con alumnos de diverso origen
cultural y lingiiistico, alumnos cuyas posibilida-
des de aspirar a ser buenos lectores puede estar
en duda. La tarea de construir un lector y escri-
tor tiene como principal objetivo ayudar a este
aprendiz para que interprete los textos, sus te-
mas, sus contenidos, pero ademds, y sobre todo,
controlar las condiciones de recepcion de estos
lectores aprendices en proceso de aprender al
mismo tiempo la lengua y su escritura.

En la propuesta que presentamos aqui, las
modalidades de lectura puestas en prdctica por
la maestra son diversas: lectura en voz alta, lec-
tura compartida y participativa, lectura guiada y
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lectura silenciosa; sin embargo, todas estdn
orientadas a ayudar a comprender el contenido
temdtico del texto tanto como a perseguir dos
objetivos de ensefianza: a) ayudar a explorar el
libro como soporte del texto y como objeto se-
midtico, y b) ayudar a comprender y a apropiar-
se del texto como discurso.

La escritura que se propone es una reescri-
tura, es decir, una mimesis de lo que se ha
aprendido sobre el texto en tanto discurso a par-
tir de esas diferentes modalidades de lectura or-
ganizadas por la maestra. El texto leido pasa a
ser una fuente que origina otro producido por el
nifio a imitacién del leido.

El “hablar sobre” que se propone se realiza
tanto sobre el soporte y sus componentes se-
midticos (ilustracion, disposicion en la pdgina,
relaciones entre texto e imdgenes) como sobre
el discurso leido, e implica comentarios orienta-
dos a poner de relieve nociones en relacién con
el libro y con el lenguaje del texto. Es decir, se
trata de un ‘“habla sobre el lenguaje” o habla
metalingiiistica. También se habla sobre los
personajes, sus acciones e intenciones, asi co-
mo sobre el propio proceso de comprension del
alumno o habla metacognitiva. Finalmente, se
habla sobre el libro, la ilustracién y el texto, pa-
ra destacar sus componentes, Sus recursos, sus
unidades, es decir, habla metaletrada. Al igual
que otros autores (Chambers, 1993), propone-
mos “hablar sobre” para entender, memorizar y
adquirir cultura letrada alrededor de la lectura
de libros. Por ende, tanto para la maestra como
para los alumnos queda claro que la lectura se
realiza en el contexto de la oralidad y de la
materialidad (“hablar sobre los libros y los tex-
tos producidos” en la reescritura antes mencio-
nada).

En cuanto a los materiales de lectura, se
propone abandonar el uso exclusivo de fichas y
manuales, que pretenden facilitar la lectura
porque van “paso a paso”. En el caso de las fi-
chas, porque son un material sin soporte, y en
el caso de los manuales, porque estdn fuera de
todo contexto de uso mds alld del escolar. En
ese sentido, proponemos libros de literatura in-
fantil escogidos con criterios psicoeducativos,
en funcién del conocimiento de las capacida-
des del niflo como aprendiz hablante y aprendiz
lector y escritor. Asf, al abandonar los libros di-
décticos en favor de los libros literarios se to-

720 ma una decisiéon que no es sencilla. Margaret

Meek (1988) sostiene que en los trabajos sobre
la lectura se ha prestado muy poca atencion a lo
que se lee; que los investigadores y educadores
tratan los textos como una sustancia neutra,
material de investigacion o material diddctico
puro, como si el lector hiciera lo mismo cuan-
do lee un cuento, un poema, un horario o una
noticia. Lesnik-Oberstein (1999), por su parte,
sostiene que la literatura infantil ha tenido muy
poco en cuenta el desarrollo cognitivo del ni-
flo, como si este fuera solo un dmbito de la psi-
cologia evolutiva. En la literatura infantil, aun-
que la construccién del lector implicito como
audiencia es deliberada (en el sentido de Iser,
19872) no siempre responden a la realidad
evolutiva del nifio, a cudles son las capacida-
des que se atribuyen a un lector pequefio, cual
es el grado de su independencia cognitiva. Pa-
receria haber una division del trabajo entre
educadores y literatos —unos para ensefiar y
otros para hacer disfrutar—, y se ha olvidado
que la audiencia infantil estd formada por ni-
flos que son alumnos al mismo tiempo, que es-
tdn aprendiendo sobre el lenguaje y su uso o,
mejor dicho, sobre el lenguaje por medio de su
uso3.

Orientados por este objetivo de usar los li-
bros como instrumento educativo en la alfabeti-
zacion inicial, proponemos una serie de crite-
rios que tienen en cuenta, por un lado, las tres
actividades ya mencionadas y, por el otro, las
caracteristicas del alumno que aprende. Entre
los textos dirigidos a nifios escogimos los cuen-
tos tradicionales y un género denominado dl-
bum que resulta muy estimulante por razones
que expondremos mds adelante.

En esta propuesta se planifican las activida-
des a partir de los libros. Desde el punto de vista
did4ctico, cada trabajo con un libro puede durar
alrededor de una semana o dos. De este modo, se
pueden llegar a leer y trabajar entre 12 y 15 li-
bros por curso*. En lo que sigue se exponen los
criterios que orientan la busqueda y seleccion
de los libros para la clase.

En la actualidad, muchas voces reclaman la ne-
cesidad de tener en cuenta la realidad psicologi-
ca del nifo en la literatura infantil (Meek, 1988;



Grossmann, 1996; Lesnik-Oberstein, 1999;
Pantaleo, 2002; Sipe, 2002; Nikolajeva, 2003;
Martinez, Roser y Dooley, 2003). Sin embargo,
hasta hace poco tiempo habia escasos trabajos
sobre textos infantiles desde la psicologia evo-
lutiva y la educacion; en cambio, se habian rea-
lizado muchos en el campo literario o artistico.

En nuestra seleccion, excluimos los libros
diddcticos, es decir, manuales y fichas, pero
conservamos los abecedarios y los imaginarios
(de vocabulario y conceptos). Entre los libros
no didacticos, seleccionamos los cuentos tradi-
cionales y los contempordneos. En lo posible,
preferimos aquellos libros con formato dlbum.

Dentro de la categoria dlbum existen varios
tipos para los niveles iniciales: los dlbumes con
fines educativos que no son narrativos (por
ejemplo, los abecedarios), en los que hay predo-
minio de la ilustracion. También existen dlbu-
mes narrativos que presentan o bien una distri-
bucidn equitativa entre texto e ilustracion, o un
predominio de la imagen con poco o ningtn
texto, o un predominio del texto sobre la ima-
gen. Finalmente, también hay dlbumes informa-
tivos. Nikolajeva (2003) propone diferenciarlos
seglin sean libros de imdgenes, narraciones ilus-
tradas o libros ilustrados.

Estos dlbumes pueden presentar una varie-
dad grande de géneros (cuentos de hadas, de
aventuras, poesia, fabulas, etc.), de temadticas
(temas de familia, del mundo, de la identidad,
multiculturalismo, etc.) y de elementos gréficos
(forma, color, proporcién, disposicion y técni-
cas de la ilustracion, asi como tipografia, forma-
to y construccion del texto). Desde el punto de
vista lingiiistico, recurren a diversos rasgos dis-
cursivos, entre ellos la intertextualidad (cone-
xién con otros textos por citacion, imitacion,
alusion o parodia) y la metaficcion o llamada de
atencion sobre las formas de producir los textos
de ficcion. Nikolajeva (2003) sostiene que estas
caracteristicas son mds apreciadas por los adul-
tos que por los nifios y ello es una muestra de
que el dlbum, mds que cualquier otro tipo de li-
bros, tiene una audiencia dual.

Los motivos por los que seleccionamos el
formato dlbum en general, y los textos de litera-
tura infantil en particular, estdn relacionados
con las siguientes caracteristicas:

¢ La excelente calidad artistica que suelen
presentar muchos dlbumes, no solo en la

1lustracion, sino también en los textos, en el
disefio gréfico y en la eleccién de temas
atractivos e interesantes para los nifios.

¢ El dlbum presenta una relacién de interde-
pendencia entre texto e ilustracidon, combi-
nando las formas verbal y visual de comuni-
cacion, que cooperan asi en la creacion del
sentido (Sipe, 2002; Colomer, 2002). Los es-
tudios muestran que la presencia de imagen
junto al texto ayuda al nifio al iniciarse en el
proceso de dar sentido a su experiencia como
lector (Nikolajeva, 2003). La ilustracién co-
labora con el texto como soporte a la com-
prension, lo que da lugar a un doble relato en-
tre el texto y las imdgenes, entre los que se
puede distribuir (repetir o complementar), la
informacion sobre aspectos espaciotempora-
les, personajes, trama, etcétera.

¢ El dlbum construye al lector como una au-
diencia dual. En efecto, se dirige tanto al nifio
como al adulto, estableciendo a ambos como
co-lectores: la audiencia primaria es el nifio
pero la audiencia secundaria es el adulto (Ni-
kolajeva, 2002; 2003). Se trata de una con-
cepcidn interactiva de la lectura que se ve
claramente plasmada en el dlbum (Gross-
mann, 1996).

¢ Es evidente la importancia de la ilustracion,
pero también los aspectos tipograficos, que en
estos casos son incluso “ilustrados”. Por ejem-
plo, el recurso de cambiar el tipo, color o
tamafio de letra da la posibilidad de otorgar
funciones a estas variaciones, lo que habitual-
mente sucede en los dlbumes para nifios. Algu-
nas de esta funciones son: hacer mds visibles
palabras (con negrita o mediante el tamafio) o
expresiones que permiten intensificar la voz
de un personaje (mediante el tamafio), expre-
sar intenciones (mediante el color), poner en
evidencia la polifonia (Tauveron, 2002), dife-
renciar narracién de discurso o narracién de
descripcion. Estos aspectos graficos, y otros
como la disposicién o el formato en la pdgi-
na, son de gran importancia para los lectores
iniciales.

Ademds de estas caracteristicas, estd la pro-
piedad del texto literario como discurso narrati-
vo (Carter, 1996). Debido a que los criterios mds
frecuentes para producir y para elegir textos son
de contenido y tema, la estructura narrativa y el
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lenguaje como forma de expresion reciben poca
atencién explicita en los dmbitos educativos
(Grossmann, 1996; Stephens, 1999). Sin embar-
go, es por medio del lenguaje como las cosas es-
tdn representadas y las opciones lingiiisticas
concretas ponen en evidencia nuestra concep-
cion sobre la lectura y sobre los lectores.

La Tabla 1 presenta una sintesis de las razo-
nes anteriores considerando las necesidades
educativas a las que pueden responder la incor-
poracion de libros de literatura infantil tipo 4l-
bum en la ensefianza inicial del lenguaje escrito
y las respuestas que se pueden esperar por par-
te de los alumnos.

TaBLA 1. Razones para el uso de albumes como material de trabajo
en la alfabetizacion inicial

Necesidades educativas Caracteristicas del album Respuestas de los alumnos

Promover una entrada al len- = Textos auténticos, libros reales = Respuestas de escuchar y mirar
guaje escrito por medio de la | con distribucion de la informa- | los libros y las lecturas, apren-
frecuentaciéon con textos reales: | cién y del sentido del mensaje | dizaje sobre la cultura letrada
libros como soportes, narracién | entre la ilustracion y el texto. (libros, personajes, autores,

como género, lenguaje literario
COMO registro.

ilustradores).

Crear un ambiente alfabetiza- | Audiencia dual: dirigido a adul- | Respuestas a los modelos de
dor con lectores de textos co- | tosy nifios. Origen del texto en | lectura y de lectores, manejo de
mo modelos para escuchar y | la oralidad de la lectura en voz | los libros, imitacién del lengua-

mirar. alta.

je literario y aprehensién de las
ilustraciones y de los formatos.

Focalizar sobre el lenguaje (for- = Riqueza lingiifstica, tipogrifica, | Respuestas por medio de va-
ma, significado, presentaciéon @ plastica y de disposicion del tex- | rias formas de representacion:
grafica) en el proceso de apro- | to en la pagina, que ponen de re- | materializacién, dramatizacién,
piacion del lenguaje escrito. lieve o ayudan a la visualizacién | juego simbdlico, dibujo, escri-
del texto y sus partes (onomato- = tura.
peyas, palabras, frases fijas, listas, | El acto de reescritura por me-

didlogos, etc.).

dio de la mimesis de lo escrito,

Ilustracién como juego visual | sus elementos y su organiza-
que promueve la comprension | cién.
del mensaje y la manipulacién = Conceptualizaciéon del texto y

del libro.

sus partes (palabras, frases, ex-

Textos como juegos de lenguaje = presiones formularias, discurso
y recursos literarios que se apo- | referido, definiciones, etc.).
yan en la oralidad y en una varie-

dad de géneros.

Promover actividades de lectu- = Concepcion del album no solo | Repeticion de la lectura que da
ra, habla, comentario y discu- = desde la lectura sino desde la re- | lugar a mas de una mirada y

siébn para compartir lo leido y | cepcion del “acto de lectura”. mds de una lectura: mirar las
crear una respuesta letrada en | Constituye un material que no se | ilustraciones, escuchar/leer el
los alumnos. “agota”, da lugar a varias lectu- | texto, hablar sobre el formato,

ras, a la citaciéon y contiene re- = discutir el mensaje, hablar so-
cursos que lo caracterizan como = bre las intenciones y recursos

mundo letrado.

del autor/ilustrador, reprodu-
cir el texto a la manera de los
autores.



Los cuentos tradicionales y muchas narra-
ciones actuales intentan conservar relacién con
la tradicion oral, lo que se hace evidente en sus
temadticas, en su estructura narrativa y en el len-
guaje. En efecto, esto se pone de manifiesto en
la estructura candnica del relato, con sus agen-
tes (personajes) acciones e intenciones, tan im-
portantes para organizar la memoria, el conoci-
miento del mundo y el lenguaje (Bruner, 1988;
1991). También podemos notar esta relacion en
aspectos discursivos como el uso del lenguaje
formulario, la prosodia repetitiva, el ritmo na-
rrativo por encadenamiento, los juegos de pala-
bras y la incorporacién de discurso referido en
los didlogos. Estas propiedades narrativas y lin-
glifsticas son especialmente adecuadas a la au-
diencia infantil en proceso de aprender lengua-
je y escritura.

Concretamente, hemos escogido los si-
guientes tipos de libros:

& Abecedarios ilustrados: son los libros peda-
gbgicos mds antiguos. El objetivo de sus pa-
ginas es que el lector se familiarice con las
letras del alfabeto. Pueden tomar la forma de
un vocabulario, de poesia, fdbulas, juegos de
palabras o pequeiias historias inspiradas en la
vida cotidiana del nifio. A pesar de su anti-
gliedad, siguen siendo un material pertinente
para la alfabetizacion, y en la actualidad es-
tdn disponibles abecedarios de mucha cali-
dad y originalidad (como el de Chericidn,
2001).

¢ Vocabularios ilustrados: herederos del Orbis
Pictus de Comenio, son libros con imdgenes
cuya funcion es referencial, de ayuda en la
denominacién de los objetos del mundo.
También han recibido criticas, pero se puede
hacer un uso adaptado y constructivo de este
tipo de material. En nuestra propuesta, se eli-
gen esta clase de libros cuya relacion entre
dibujo y texto no es simple, buscando varia-
ciones en el dibujo o en el texto (por ejemplo,
varios elementos en la imagen o varias pala-
bras en el texto).

¢ Cuentos tradicionales: nuestra eleccion no
reside tanto en criterios de contenido como
en las propiedades lingiiisticas. Los cuentos
tradicionales son ricos tanto desde el punto
de vista lexical (palabras poco frecuentes,
expresiones fijas, formulas, etc.), como

desde sus recursos lingiiisticos (marcadores
discursivos y recursos de conexion tempo-
ral y causal, asi como las referencias espa-
ciales).

o Album narrativo: como ya se ha dicho, es-
cogimos aquellos libros en formato dlbum
que presenten narraciones acumulativas, en-
cadenadas o contrastes, entre otras. Por
ejemplo, relatos de narracién encadenada
por secuencias de preguntas y respuestas
(como en El topo que queria saber quién se
habia hecho aquello en su cabeza de Holz-
warth Werner), por encadenamientos susti-
tutivos (como en “El bano” de Historias de
ratones de Arnold Lobel), por acumulacion
de elementos (como en La casa de la mosca
fosca o Corre, corre carbasseta de Eva Me-
juto), por enumeracion sucesiva (como en
“Nubes” de Historias de ratones). O bien
relatos que relacionan los elementos por
contrastes entre estados (como en “El bafio”
de Historias de ratones), contrastes en la
apariencia (como en “Ratén Muy Alto y Ra-
tén Muy Bajo” de Historias de ratones), ac-
titudes de los personajes (como en La rana
y el extraiio de Max Velthuijs) o por escena-
rios opuestos (como el bosque y la ciudad
en El lobo que era bueno de José Agustin
Goytisolo). Escogimos también los libros
que presentan didlogos en discurso directo
pero también en discurso indirecto (con re-
ferencia a intenciones, sentimientos, puntos
de vista, como en ;No, no y no! de Mereille
d’Allancé, o en La pequeria marioneta de
Gabrielle Vincent).

Como hemos comentado, se desarrollan tres ti-
pos de actividades alrededor de los libros: la
lectura, la reescritura y el hablar sobre lo leido
y lo escrito. La programacion conjunta de estas
actividades no obedece a secuencias estableci-
das o pasos dentro de una unidad diddctica, si-
no que responde a una concepcion del proceso
de aprendizaje del lenguaje escrito. Detrds de
esta decisidn hay una concepcion bien definida
de qué es leer y escribir, cémo se aprende, cud-
les son las funciones del leer, el escribir y el ha-
blar sobre los textos.
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La lectura

Margaret Meek (1988) critica a aquellos enten-
didos en lectura que toman una actitud “causal
hacia los textos” al describir el proceso de lec-
tura, como si todo dependiera del texto sin par-
ticipacion del lector. En cambio, sostiene que
los lectores se dan a si mismos “lecciones pri-
vadas” al relacionarse con los textos, y sugiere
que si queremos observar las lecciones que los
nifios han aprendido de los textos que leen, te-
nemos que buscarlas en lo que escriben. Meek
hace referencia a dos concepciones de la lectu-
ra: una concepcién que atribuye al texto toda la
autoridad, en la que la lectura es una captacién
mds o menos fiel del texto. La otra, que distri-
buye la comprension de lo leido entre el texto y
sus condiciones de recepcion (Jauss, 1978;
Chartier, 1992). Desde el punto de vista educa-
tivo, la segunda concepcién es mucho mds
constructiva.

La reescritura

Desde hace tiempo proponemos la reescritura
de textos leidos como actividad de apropiacion
de los textos escritos; es decir, escribir a partir
de haber leido> (Teberosky, 1993). En efecto,
el andlisis de las reescrituras infantiles
ha sido muy util en muchas investi-
gaciones (Ferreiro, et al., 1996;
Teberosky, 1993; Teberosky y 4
Sepulveda, en prensa) y, entre
otros rasgos, nos ha ensefiado
mucho sobre las recuperacio-
nes narrativas y textuales, so-
bre cémo construyen los nifios
la unidad texto y las partes que
lo componen.

Nuestros estudios sugieren que
los nifios construyen la unidad texto a
partir de las fronteras: titulo y texto, comienzo
y final; dentro del texto se comienza por com-
poner partes diferenciadas: personajes y accio-
nes (es decir, un esbozo de narracién segtn la
conocida férmula de Henry James), narracion y
didlogos.

Pero ademds, podriamos decir que el nifio
recupera algo de la historia y algo del discur-
so. De la historia recupera mds facilmente las
24 estructuras con formas de encadenamientos,
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acumulaciones, paralelismos y contrastes, que
sirven de base a la organizacion narrativa de los
cuentos tradicionales (Todorov, 1966) y que
ayudan a la organizacién de la memoria (Bru-
ner, 1991). Del discurso recuperan los didlogos,
pero también el 1éxico, sobre todo el Iéxico po-
co frecuente, generalmente relacionado con una
situacion insoélita o inusual en la historia. Los
marcadores discursivos, si son formularios y se
presentan en relacidn con algunas de las partes
del texto, se pueden recuperar y usar facilmen-
te. Estamos de acuerdo con Meek (1988) en que
lo que escriben los nifios —0 mejor, lo que rees-
criben—, es un medio para comprender sus con-
diciones de recepcion.

Desde el punto de vista grdfico, la pagina
constituye el marco de soporte para todo el tex-
to reescrito. Dificilmente un nifio en proceso de
alfabetizacion sobrepase la pagina. Dentro de
esta pueden aparecer diferenciaciones graficas:
en primer lugar, titulo y texto; luego, la disposi-
cién en otra linea o parrafo para los didlogos;
mds tarde, la tipografia, el subrayado o el tama-
o de las letras para dar lugar a diferentes voces.

Las reescrituras infantiles nos han ensefiado
que el nifio entiende el texto como una construc-
cién de construcciones. Las construcciones del
discurso estdn en el texto, pero es tarea del nifio

aprehenderlas. En ese sentido, una de las
ayudas que se le puede brindar es la se-
flalizacion de ciertas unidades de
construccion. Por ejemplo, al se-
fialar —aislar, listar, conceptuali-
zar— (Sepulveda y Teberosky,
2008) los recursos menciona-
dos; es decir, los recursos for-
mularios de comienzos y finales,
la presentacién y descripcion de
los personajes, los marcadores
discursivos temporales, los indica-
dores de espacio y de localizacidn, los
didlogos de discurso directo e indirecto
(de canciones, de poesia, etc.), ayudamos al nifio
en esa construccion, ya que asi podrd recuperar
cada vez mds informacion y mds aspectos dis-
cursivos del texto fuente.

El hablar sobre...

En primer lugar, se trata de hablar sobre el libro
en tanto soporte del texto, y del texto en tanto
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relato y en tanto
discurso. Pero tam-
bién, hablar forma
parte del control de la
actividad, social y acadé-
mica, es decir, tiene un pa-
pel tanto en la regulacion de la
participacion como en el logro
de las tareas y contenidos de apren-
dizaje (Coll, 2001).

Por otro lado, “hablar sobre” implica
una actividad metalingiiistica y metacogni-
tiva, y por tanto el uso de terminologia especi-
fica. Si bien la terminologia metalingiiistica for-
ma parte del discurso del profesor en cualquier
aproximacion educativa, en nuestra propuesta es
un objetivo explicito conseguir que la maestra
controle los términos que usa, como un recurso
mds intencionado de ensefianza y aprendizaje
del lenguaje escrito. En efecto, la informacion
que puede ofrecer la maestra sobre el libro y la
lectura requiere el uso de conceptos especificos.
Asi, por ejemplo, cuando se trata del libro como
soporte, se puede hablar de ilustraciones y pégi-
nas, de autores e ilustradores, asi como de la di-
reccion de la lectura, es decir, se habla del obje-
to libro, se lo presenta y compara con otros.
Cuando se trata del texto como discurso, pue-
den aparecer términos y nociones relacionadas
con el titulo, las partes de lo escrito (linea, pa-
ragrafo, texto), las unidades de la escritura (le-
tras, palabras, frase), asi como ciertas unidades
del discurso: los didlogos, las expresiones y pa-
labras organizadoras del texto, etc. Por medio
del trabajo que proponemos, los alumnos reco-
nocen este vocabulario y aprenden a utilizarlo
para referirse a los libros, a los textos y a los ac-
tos de lectura y escritura.

Por otro lado, esta propuesta estimula la
produccion de expresiones metacognitivas que
pueden ser usadas para controlar la compren-
sion de los nifios (por ejemplo: “;Como lo su-
piste?”) y la de los compaiieros (*“;Como lo su-
po?” “;Por qué leyo bien?” “;Por qué esta
bien escrito?”), asi como para realizar una cla-
ra mencion de los procedimientos que deben

onerse en marcha para desarrollar las tareas,
h d llar las t

tanto por parte de la maestra (“Voy a volver a

leer estd pdgina y ustedes deben pensar en por

qué...”) como de los alumnos (“Mientras escri-

bes puedes recordar las expresiones que estu-

26 diamos durante la lectura de este libro”).

Finalmente,
en situacion de rea-
lizar un acto de lectu-
ra, la maestra puede re-
currir a diferentes actos de
habla cuando hace preguntas,
comentarios, citaciones, repeti-
ciones, explicaciones o reformu-
laciones, llamados por Grossmann
(1996) “ayudas a la comprension”.
Los nifios que asisten a esta sucesion de
actos de habla tienen que diferenciarlos pa-
ra responder y entender, y, para ello, necesitan
ayudas de la maestra. Por ejemplo, recursos
prosddicos para dar énfasis a ciertas intencio-
nes o mostrar matices, ya que no es tan facil di-
ferenciar entre lectura y comentario, entre re-
formulacién y cita (Teberosky, Sepilveda,
Martret y Fernandez de Viana, 2006). Un estu-
dio realizado por Homer y Olson (1999) sobre
la escritura de frases muestra que los nifios “no
escuchan las comillas”, es decir que no pueden
reconocer la citacion y diferenciarla entre enun-
ciados proximos. Otro estudio de Lee, Torrance
y Olson (2001) muestra que los nifios pequefios
no son capaces de distinguir entre citacion y pa-
rafrasis, o entre decir y querer decir. Un tercer
estudio, de Watson (1996), sefiala que es a par-
tir de estas relaciones y del uso de metalengua-
je que el alumno puede comprender el texto.

Efectivamente, estos actos de habla son ti-
picos de la situacion escolar y estdn relaciona-
dos con la lectura y la escritura de textos, en
particular con lo que se ha denominado “discur-
so letrado” (Watson, 1996; Pellegrini; 2001).
Esta clase de discurso es el lenguaje de comu-
nicacion que profesores y nifios usan durante la
alfabetizacion; es también el lenguaje de los li-
bros y el lenguaje para hablar de ellos. Como se
ve, en esta propuesta no se trata solo de la lec-
tura en voz alta y de preguntas de evaluacion,
se trata de un conjunto de actos lingiiisticos que
estdn implicados en la actividad cognitiva en
general y en el no tan sencillo acto de lectura.

Conclusiones

En esta propuesta de innovacion de la alfabe-
tizacién en escuelas de contexto multilingiie,
los libros son el centro de la programacién pa-
ra la maestra y el centro de las actividades de



aprendizaje para los alumnos. Esta decision
contrasta con las propuestas actuales mds di-
fundidas de alfabetizacion, que descuidan los
libros en las discusiones metodolégicas y que
reducen las competencias infantiles a habilida-
des que se pueden entrenar y evaluar.

Seguramente, los nifios pueden aprender (y
han aprendido) con muchos tipos de materiales
y los maestros han ensefiado asi durante afios.
Sin embargo, las maneras de trabajar la escritu-
ra y el lenguaje deben tener algin efecto en los
alumnos, al menos entre aquellos con necesida-
des especiales, como los de las escuelas de con-
textos multilingiies. Ellos tienen que aprender
al mismo tiempo lenguaje oral y escrito, por
eso, como dice Peter Hunt (1999), para ellos la
literatura es relevante. En esta propuesta se in-
tenta considerar experiencias de alfabetizacion
que garantizan riqueza lingtifstica del material
de ensefianza y al mismo tiempo orientar las ac-
tividades de aprendizaje para que los alumnos
puedan construir conocimientos.

Notas

1. El orden de enumeracion de las actividades —leer,
escribir y hablar— no supone su orden temporal
en las secuencias diddcticas, ya que en ellas se
pueden tomar decisiones sobre su pertinencia y
ordenamiento.

2. El lector implicito es el que podria interpretar los
textos leidos o escuchados: cuando se lee a un ni-
flo se tiene una idea implicita de sus capacidades
de comprensidn.

3. Estas afirmaciones no suponen atribuir responsa-
bilidad al autor sino al educador que selecciona
libros con intencionalidad pedagdgica.

4. Estas cifras se refieren a libros trabajados en la
clase de lengua o alfabetizacién y no al nimero
posible de libros que se pueden leer durante todo
el curso.

5. La maestra pide a los nifios que escriban la histo-
ria que han escuchado, que la reescriban. Se tra-
ta de ponerlos en la situacidn enunciativa de si-
mular ser el escritor de un cuento en particular
que ya ha sido leido, releido y comentado. Los
nifios con frecuencia interpretan esta consigna
como escribir el cuento con sus propias palabras,
porque no se trata de un acto de copia ni tampo-
co de invencion de la historia.
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