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Ayudar a mirar maslejos.
La critica literaria de 1° a 6° grado

Valeria Daveloza™®

La importancia del aprendizaje escolar es propiciar modos mds abstractos
de pensar, centrados en este caso, en la literatura y el lenguaje.

Teresa Colomer
Lalenguaylaliteratura enla escuela primaria’

La escuela, y en particular la educacién primaria, siempre ha tenido
como funcién principal ensefiar a leer y escribir. El foco estaria pues-
to, entonces, en el desarrollo de hablantes, lectores y escritores que sean
capaces, activos y estén dispuestos a participar de instancias de intercam-
bio social a través de la oralidad, la lectura y la escritura. Por supuesto, esto
requiere que nuestros estudiantes desarrollen y potencien sus capacidades
y modos de pensamiento que les permitan ampliar su universo simbdlico
de manera que puedan integrar plenamente su comunidad en sus diversos
ambitos y a través de diferentes practicas del lenguaje.

Aunque esto pueda resultar muy claro en términos de los enfoques
tedricos que funcionan como los supuestos sobre la lengua y la literatura
prevista en los documentos jurisdiccionales (Niicleos de Aprendizajes Priori-
tarios de Nacién y Diseio Curricular de la Educacién Primaria de Cérdoba);
y por ende, a la didictica relacionada a ella, en las pricticas de ensefianza
se vuelve un terreno difuso. ;Qué ensefian las y los docentes de Lengua y
Literatura? ;Cémo hacemos que nuestros estudiantes desarrollen sus ca-
pacidades como lectores, escritores y hablantes? ;Qué aporta de distinto la
escuela que no tengan ya como usuarios del lenguaje?

No vamos a desarrollar acd una historizacién sobre la ensefianza de
la lengua vy literatura porque otros lo han hecho mejor y mis exhaustiva-
mente (Bombini, 2004; Sardi 2006), pero si queremos explicitar un esta-

1 Estas reflexiones se forjaron a partir del asesoramiento y acompafiamiento pe-
dagégico-didactico en Lengua y Literatura que venimos realizando en la escue-
la secundaria IPEM 39 Don Bosco de la ciudad de Cérdoba, entre otras escuelas
publicas desde el afo 2020, desde que me desempefio en el Instituto Superior de
Estudios Pedagégicos de Cérdoba.
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do de situacién que todavia opera, tanto en la formacién docente inicial,
como en las pricticas de ensefianza 4ulicas: el predominio del enfoque
comunicativo funcional y el recorte, organizacién y secuenciacién de los
contenidos de aprendizajes tal y como se presentaron en los Contenidos
Bsicos Curriculares para la Educacion General Bdsica (Argentina. Ministerio
de Cultura y Educacién, 1995); en los que, entre otras cosas, se puede ver
una fuerte presencia de la tipologia textual y la descripcién de contenidos
conceptuales y procedimentales como lo ensefiable.

Esto genera una situacién que es posible rastrear en nuestras propias
planificaciones y las de nuestros colegas: la tipologia textual como orga-
nizador de las pricticas y los quehaceres de las y los lectores y escritores.
De este modo es posible ver el cuento o la poesia presentes como unidades
de ensefianza desde 1° a 6° grado. Esto no es un problema en si mismo
(jhay tantos textos hermosos para compartir!) si somos capaces de garan-
tizar que los quehaceres de nuestros estudiantes sostienen un desarrollo y
progresién que los lleve a leer y escribir —y por ende a pensar— de modos
mas complejos:

El “giro” consiste en proponer —como contenidos de aprendizaje y de en-
sefianza~ las particularidades de las précticas sociales de oralidad (habla y
escucha), de lectura y de escritura, los quehaceres del hablante, del interlo-
cutor activo y participativo, del lector y del escritor, asi como las actitudes
y valores inherentes a dichas précticas [...] hablar, escuchar, leer y escribir,
entendidas como acciones socio-semio-comunicativas, es decir, producto-
ras y constructoras de sentidos personales, sociales y culturales (y no solamente
como habilidades lingiiisticas y cognitivas), no se aprenden por simple in-
mersion en situaciones de comunicacion, sino a través de la participacién
asidua y sistemadtica en diversas experiencias de oralidad, lectura y escritu-
ra situadas, con sentido y con propésitos reales. (Cérdoba. Ministerio de
Educacién, 2011, p. 25. La cursiva es nuestra)

Esto significaria que no alcanza con ensefiar la superestructura textual
o algunos recursos retdricos del mismo modo de 1° a 6° grado, sino que
debemos complejizar las tareas asociadas a los quehaceres de esos hablan-
tes, lectores y escritores.

* Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades (CIFFyH), Universi-
dad Nacional de Cérdoba (UNC). valeria.daveloza@mi.unc.edu.ar
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Las ylos docentes nos formamos en una diversidad de modos de apro-
ximacion a la literatura como objeto (y, en consecuencia, a modos de pre-
sentarla ante nuestros estudiantes) que operan como capas arqueolégicas
en el disefio y puesta en aula de nuestras pricticas de ensefianza que a
veces nos dejan con mas dudas que certezas. Entonces buscamos, es decir,
redisefamos, cortamos, pegamos, inventamos y una larga lista de accio-
nes mis, respuestas posibles a jcémo ensefiamos a leer, escribir y pensar
de modo mas complejo? ;Cémo promovemos la autonomia de esos lecto-
res y escritores? ;Cudles son las mejores intervenciones posibles?

Sin 4nimos de agotar estas dudas e incertidumbres en una receta o
metodologia, queremos abordar una forma posible de aproximarnos a los
textos literarios que abonen la construccion de una lectura interpretativa
comunitaria en el aula; sabiendo que lo que podamos decir sobre un texto
literario es provisional, expansible y se puede modificar en la charla con
otros modos de lectura; esperando que el intercambio aclare, movilice y
retome ideas que se discuten en el grupo para contribuir a modos de leer
mas amplios, mds pensados, mas polifénicos de lo que se habia hecho en
soledad.

Ayudar a mirar mais lejos

Alargar la mirada” creo que no existe mayor desafio
en este sentido que ensefiar literatura hoy.

Gustavo Bombini

Ciertamente, hablar de critica literaria en la escuela parece rimbombante
y demasiado exquisito o complejo para abordar con nifias y nifos. Sin
embargo, si acompafiamos a Chambers (2007) en este razonamiento, no
veriamos por qué no hacer critica literaria en la escuela y jdesde 1° grado!:

El Diccionario de teoria y critica literaria de J. A. Cuddon dice que el arte o
la ciencia de la critica literaria consiste en comparar y analizar, interpretar
y evaluar obras de literatura. Pero una descripcién tan estrecha podria
dejar a muchos criticos contemporaneos bastante perplejos. Lo que todos
sabemos, sin embargo, es que la critica tiene que ver con el significado en los
textos, con hacer que “tengan sentido™ estableciéndose, encontrdndolo, coin-
cidiendo o no sobre él. La interpretacion es parte de la critica. También lo
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son las consideraciones sobre c6mo se construye el significado: por me-
dio del lenguaje, las formas narrativas, las convenciones e ideologias; asi
como qué hace el lector con el texto y qué le hace el texto al lector. (p. 40.
La cursiva es nuestra)

Leer, conversar y escribir sobre los textos literarios ¢no es acaso el dia
a dia escolar? Si, lo es; sin embargo, hay formas y formas de leer, conversar
y escribir literatura en las aulas y no todas tienen por resultado promover
lectores mads criticos, en todos los sentidos posibles que le asignaremos a la
palabra critica. También tenemos muy en claro aquello que aquello que
decian Wellek y Warren (1985) en relacién a la diferencia entre teoria
literaria y critica puede ayudarnos a seguir pensando esta cuestion:

No es posible la critica ni la historia literaria sin un conjunto de cuestiones,
sin un sistema de conceptos, sin puntos de referencia, sin generalizaciones.
Huelga advertir que esto no entrafia un dilema insuperable: siempre leemos
con alguna idea previa y siempre cambiamos y modificamos estas concepciones
previas con la mayor experiencia en las obras literarias. E] proceso es dialéc-
tico: una interpretacién mutua entre teoria y préactica. (p. 51. La cursiva
es nuestra)

Se nos hace bastante evidente que, si queremos ayudar a nuestros
estudiantes a mirar mds lejos no alcanza, como deciamos anteriormente,
con repetir, durante todo un ciclo o durante la primaria, un repertorio
de preguntas y cuestionarios que apuntan a una sola dimensién del texto
literario (la superestructura narrativa o el tipo de métrica, por ejemplo). Si
bien no negaremos la necesidad del repaso y la sistematizacién de algunos
aspectos fundamentales de los textos literarios; también es cierto que la
misma actividad (“identificd inicio, nudo y desenlace”, por ejemplo) con dife-
rentes textos a lo largo de la escolaridad los puede volver muy expertos re-
conocedores de superestructuras, pero glos convierte en mejores lectores?

Aci, y por la carga valorativa de la palabra mejor en relacién al vinculo
educativo, habria que aclarar a qué nos referimos con ello: en principio,
que cada lectura desafie a los lectores que eran antes; es decir, que seamos
capaces de hacer que cada lectura los trans-forme, que los forme a través
de la lectura. Otra cuestién, no menor, es pensar si esos caminos lectores
(Devetach, 2012) se amplian, se diversifican, se vuelven mds complejos
porque ofrecemos lecturas diversas que muestren variedad. Y no solo de
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temas y géneros literarios, también en la seleccién de personajes, en las
construcciones temporales, en las formas métricas, en los tipos de recur-
sos retdricos, en los registros lingiiisticos presentes, entre muchos otros
criterios para la seleccion. Literalmente, hay un banquete servido para
cada docente que invita a sus estudiantes al desafio de leer mejor de lo que
lefan antes.

Podriamos decir que la gran y enorme diferencia reside en si nuestras
intervenciones proponen a nuestros estudiantes experiencias de lectura:

Pensar la lectura como formacién implica pensarla como una actividad
que tiene que ver con la subjetividad del lector: no sélo con lo que el lector
sabe sino con lo que es. Se trata de pensar la lectura como algo que nos forma
(0 nos de-forma o nos trans-forma), como algo que nos constituye o nos pone en
cuestion en aquello que somos. La lectura, por tanto, no es sélo un pasatiem-
po, un mecanismo de evasién del mundo real y del yo real. (Larrosa, 1996,
p- 15. La cursiva es nuestra)

Para ayudar a mirar mds lejos necesitamos ensefiar a mirar las diferen-
tes capas o dimensiones que puede tener un texto literario; no solo para
que lean mejor literatura sino porque conversar, intercambiar y argumen-
tar sobre aquellos aspectos que resultan mds opacos para la comprensién
también explicita los trucos de las y los escritores y al hacerlo, estamos
revelando las herramientas para que nuestras escrituras, no solo las li-
terarias, sean ms acertadas, mis agudas y que expresen aquello que que-
remos decir (y no solamente lo que podamos decir). Leer, hablar y escribir
se vuelven uno en estas instancias de intercambio y la oralidad ya no es lo
que espontdneamente sucede, sino que se vuelve medio y herramienta plani-
ficada de manera sistemdtica para la construccién colectiva del conocimien-
to. La planificacién de las instancias de oralidad se vuelve tan importante
y relevante como la planificacién de la lectura y la escritura: no es solo
juntarse a charlar sobre..., saber conversar exige paciencia, tolerancia ante
lo desconocido y ante la evidencia de que aquello que creiamos correcto
puede estar equivocado, el reconocimiento de la validez del pensamiento
de los demis y, el desarrollo de algo que se dice mucho y se practica poco:
la escucha atenta.

¢Qué significa escuchar atentamente? ;En silencio? ;Concentrados?
¢Concentrados en qué? Cuando la lectura en voz alta sucede o alguien dice
o comenta algo, cada estudiante estd un poco a solas con su pensamien-
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to, pero si tenemos un problema comn, si hay un algo que nos convoca
como dilucidar una duda o compartir una impresién; si fuimos capaces de
parcelar experiencias de lectura, entonces no hace falta decir que la escu-
cha es atenta porque estamos todos convocados en una tarea: construir el
significado de lo que hemos leido.

Si entendemos que las précticas de, con y a través del lenguaje son
practicas sociales que suceden en dmbitos diversos con propésitos comu-
nicativos claros, no podemos dejar a la lectura literaria encerrada en cada
lector. Leemos de diferente manera: solos, en pares, en grupos, en silen-
cio, en voz alta y compartimos lo leido porque es una excelente manera
de tener un puente entre lo individual y lo colectivo, una forma de hacer
que aquello que sentimos y pensamos se enriquezca en el intercambio.
Un intercambio no direccional o jerarquizado en el que la figura del adul-
to lo sabe todo; porque como bien lo aclara Teresa Colomer (2005), las
tradiciones de ensefianza y los modos en los que hemos sido invitados
a participar de la lectura literaria en la escuela, muchas veces pec6 de un
fuerte adultocentrismo:

A decir verdad, en nuestra tradiciéon educativa, los gustos y las reaccio-
nes de los alumnos y sus juicios de valor nunca han sido tenidos muy en
cuenta. Se han considerado ilegitimos, un fruto derivado de la escasa for-
macién de los nifios y, por lo tanto, merecedores de ser sistematicamente
proscritos de las aulas. (p. 197)

Este corrimiento desde una respuesta tinica o correcta que nos pueden
proponer ciertos tipos de cuestionarios (los que suelen denominarse de
“comprobacién de lectura”, por ejemplo) a un espacio-tiempo de pensar con
otros exige de nosotros, los adultos, un fuerte compromiso ético con estas
nuevas generaciones de lectores. Un posicionamiento que es pedagdgico
y, por lo tanto, politico; y que Aidan Chambers (2007) sintetiza en este
fragmento:

Con frecuencia los nifios quieren entender su intuicién critica [literaria].
Y esperan que la maestra les facilite esa exploracién. Ellos esperan que
los ayude a articular el significado, no diciéndolo por ellos, no explicin-
dolo, sino liberando su propia habilidad para decirlo por si mismos. Con
esto, contestamos una de las preguntas que se plantea este libro, al menos
parcialmente: ;Qué es lo que hace la maestra que permite que los nifios
hablen por si mismos? (p. 45. La cursiva es nuestra)
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Undia, unlibro

El primer requisito para que nuestros estudiantes miren mds lejos y hablen
por si mismos es establecer las condiciones de la comunicacién. Tal como lo
afirmaba Teresa Colomer, larga es la tradicién escolar en la que las maes-
tras son el referente de la tnica interpretacién posible y el alumno debe
adivinar la respuesta correcta porque detras de esa lectura, no hay intercam-
bio real y honesto entre lectores con diferentes experiencias de lectura;
sino la negociacién de la acreditacién. Nuestros estudiantes se vuelven
rehenes de una lectura dirigida, no basada en su experiencia, sino articula-
da en categorias comprobables (superestructura, tipo de narrador, organi-
zacién externa, género o clasificacién métrica, identificacién de recursos
retdricos, entre otros) y que deben aprenderse y demostrarse: identificar,
clasificar, organizar en cuadros y respuestas justificadas con ejemplos ex-
traidos del texto... ;Estd mal que asi sea? Si bien el reconocimiento de
categorias y la sistematizacién de estos conceptos es parte necesaria de la
formacién lectora, no es suficiente.

Si nuestros estudiantes solo se limitan a identificar y responder pre-
guntas ajenas, les estamos ensefiando a desconfiar de su propia experien-
cia como lectores. Aprenden el oficio del estudiante y responden cosas
que no sienten o no les interesan, pero que pertenecen al “repertorio es-
colar de lo literario”.

S
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Figura N° 1. Fuente: Tonucchi, 1994.
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sEntonces? Volvamos a Wellek y Warren: una critica “sin un conjun-
to de cuestiones, sin un sistema de conceptos, sin puntos de referencia”
(1985, p. 51) no es critica sino impresiones personales. Una teoria literaria
sin anclaje en las obras particulares que nos permita pensar la productivi-
dad de sentido, no deja de ser un listado de conceptos, un método de cla-
sificacién, como nos suele pasar con las actividades del tipo “identificd el
tipo de narrador”.

¢Hay salida o estamos ante una trampa? En lo personal creemos que la
salida estd en la alternancia de momentos e instancias en los que vamos de
la experiencia del lector a la teoria y viceversa. No solo es necesario ofre-
cer un sistema de clasificacién (que fue pensado y construido por otros y
para otros dmbitos, como la investigacién académica, por ejemplo), sino
establecer nexos significativos entre lo que intuyen nuestros lectores y
aquello que necesitan como insumo para mirar mds lejos.

Estos nexos significativos, claramente se construyen a partir de un
didlogo en el que la premisa principal es que todo es “honorablemente co-
municable” (Chambers, 2007). Nuestros estudiantes serdn escuchados en
su experiencia lectora; nada de lo que digan serd rechazado o menospre-
ciado, sino que serd honorablemente escuchado, puesto a consideracién de
la comunidad lectora que es el aula y; en todo caso, y a partir del trabajo
comun sobre el sentido, ayudaremos a ajustar nuestras hipdtesis, gustos
y displaceres, aclaremos aquello que no comprendimos; siempre sabiendo
que lo literario habita en la frontera indémita (Montes, 1999) y mucho de
lo que podamos decir sobre ella siempre es provisional.

La cuestion del cémo
Todo lo que se le ensefia al nifio, se le impide inventarlo o descubrirlo.
Jean Piaget
Hasta aqui hemos venido desovillando una serie de conceptos que si bien
son necesarios para establecer el marco desde el que concebimos a la li-
teratura y coémo entendemos la ensefianza en términos de transmision cul-
tural; lleg6 la hora de meter las manos en la masa: jcémo estos supuestos

se encarnan en una escena de aula? ;Qué tipo de intervenciones podemos
hacer las y los docentes que ayuden a nuestros estudiantes a hablar por
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si mismos, a mirar més lejos, a pensar con otros de modos cada vez mas
complejos?

Repetimos nuestra intencién: sin dnimos de dar recetas o métodos,
entendemos que conversar sobre lo leido es un gran modo de ampliar
nuestros horizontes de comprensién, por lo que abordaremos la conversa-
cién literaria como un enfoque metodoldgico que nos puede brindar algu-
nas pistas interesantes de explorar.

En sus libros Dime. Los nifios, la lectura y la conversacién'y El ambiente de
la lectura, Aidan Chambers (2007) propone una tipologia de preguntas que
puede ayudar a resaltar o visibilizar aspectos propios de la construccién
de los textos literarios que no suelen ser evidentes para todos los lectores.
Traerlos al centro de la conversacién los vuelve visibles y cosa de todos.
Anteriormente habiamos hablado de capas o dimensiones de los textos
literarios; por supuesto, sabemos que no es posible realizar un andlisis de
todo al mismo tiempo, por lo tanto, un buen inicio es diferenciar distintos
tipos de preguntas para distintos propésitos.
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Tipo de Ejemplos Algunos propdsitos
pregunta
Basicas ¢Hubo algo que te gustara | Abren la conversacion.

en este libro/cuento/
historia/poema?

¢Hubo algo que te
disgustara?

¢Hubo algo que te
desconcertara?

¢Notaste alguna conexién,
relacién o patrén?
(tres hermanos, tres

chanchitos, tres principes...

repeticiones como
“soplaré, soplaré y tu casa
derribaré”...)

Se presentan como “informales
o casuales”, pero su funcién

es desplazar la busqueda

de un sentido tnico. A

medida que los lectores van
acostumbrandose a la dindmica
suelen saltarse las primeras
preguntas o responderlas
luego en relacién a algo que
haya suscitado una pregunta
especial.

Son un buen inicio para hacer
listas de items que quedan en el
pizarrén y a los que volvemos

a medida que otras preguntas
(generales o especiales) vayan
surgiendo. Por ejemplo: podria
ser que algo que no entendimos
estuviera relacionado con la
forma de organizar los tiempos
en el relato.
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Tipo de Ejemplos Algunos propdsitos
pregunta
Generales ¢Has leido otra historia Establece relaciones con

(cuento, novela, poema...)
como esta?

La primera vez que viste el
libro o el titulo squé creiste
que iba a ser? y ahora

que lo leiste ges lo que
esperabas?

¢Qué dirian tus amigos
sobre este libro?

¢Cudntas historias
diferentes o tipos de
historia encuentran en este
libro?

lecturas previas.

Estimula diferentes maneras de
acercarse a un texto.

Induce la conversacién y
anticipa conclusiones sobre
experiencias lectoras.

Evidencia las multiples capas
de sentido y sus significados.
Ejemplo: Del Topito Birolo y
todo lo que pudo caerle sobre la
cabeza (Holzwarth y Erlbruch,
1990) puede ser la historia

de una bisqueda, de una
venganza, de la resolucién de
un misterio, de la colaboracién

entre animales, etcétera.
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Tipo de Ejemplos Algunos propdsitos
pregunta
Especiales | ;En cudnto tiempo Hace foco en la duracién

transcurre la historia?

¢Sobre quién es esta
historia?

/Qué personaje te interesé
mads, aunque no sea el
protagonista?

temporal: En Dénde viven los
monstruos, (Sendak, 1963)
pasa un tiempo hasta que Max
se hace rey. Sin embargo, en
su habitacién jcudnto tiempo
transcurrié? sSon “iguales” esos
tiempos?

Promueve la lectura
sociocritica (relacién con su
sociedad), por ejemplo en La
batalla de los monstruos y
las hadas (Montes, 1993) el
protagonismo estd repartido
entre Felipe y Cecilia. Pero
quien cuenta la historia

es Nepomuceno, el perro.
Poniendo la lupa en los
“protagonismos” pueden
explicitar relaciones sociales
diferenciadas que suelen pasar
desapercibidas.

Foco en la categoria
“personaje”: ayuda a destacar
las diferentes visiones de los
lectores sobre los personajes y
sus comportamientos.
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Que las preguntas estén concebidas en bdsicas, generales y especiales no
representa, de ningin modo una cronologia de aplicacién (de lo simple a lo
complejo), sino que nos permite separar, diferenciar diferentes aspectos
del texto literario. Las preguntas podrian abordarse en cualquier orden
y momento. De hecho, que las preguntas bésicas generen un listado de
aspectos no necesariamente deberia ir en primer lugar porque tanto las
preguntas, como las respuestas, el intercambio y la relectura son parte del
ir y venir del texto a la conversacién y viceversa.

Para ver este enfoque en accién proponemos dos textos y algunas pre-
guntas que (nos) podriamos hacer. No desconocemos que estos modos
de aproximacién, probablemente, entren en disputa con un cldsico de la
educacion primaria: la comprension lectora. Qué entiende la escuela por
comprensién lectora y cudles son las experiencias de aprendizaje que la
promueven, es un tema que requiere mucha atencién, construccién de
acuerdos y discusion sobre algunos equivocos conceptuales. No es nuestra
intencidn en este apartado abordar esta cuestién, pero evidentemente te-
nemos que hacer mencién a dos aspectos centrales:

+  Hay habilidades lectoras diferenciadas: de conocimiento del c6di-
go, de identificacién de informacién especifica, de comprensién
global, de inferencias, de integracién de este saber nuevo con
otros que se posean sobre mundo, de relaciones con experiencias
de lecturas previas; entre otros y cada uno requiere ser abordado en
su especificidad,

+  Repetir estrategias que movilizan una sola habilidad (identificar
informacion especifica, por ejemplo) no redunda en la comprension
lectora. Si al fragmento: ‘la actividad de los compuestos fendlicos
frente a B. typhosus, logra su actividad 6ptima cuando es hexilre-
sorcinol, que cuenta con una cadena de 6 dtomos de carbono en
su cadena lateral” le preguntamos scuindo logran su actividad 6p-
tima los compuestos fendlicos?, probablemente podamos repo-
ner esa informacién en una respuesta: cuando es hexilresorcinol,
que cuenta con una cadena de 6 dtomos de carbono en su cadena
lateral. Si bien la respuesta es certera, dificilmente pueda significar
algo para nosotros.
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Asi, muchas de las preguntas con las que nos encontramos en manua-
les y diversas propuestas de ensefianza apuntan a ubicar una determinada
informacién que no cumple mayores funciones para ayudarnos a pensar
de manera mis compleja. Veremos esto con mads detalle en los textos ele-
gidos para primer y segundo ciclo.

Leer, conversar y pensar en primer ciclo: Desafio mortal de Gustavo
Roldan?

Hemos elegido este cuento por varias razones. La principal es que es un
texto que nos gusta mucho, que hemos leido en numerosas ocasiones y
que, gracias al Plan Nacional de Lectura es de acceso gratuito (en las refe-
rencias esta el link).

Antes de avanzar con las preguntas que podriamos proponer para esta
conversacion, queremos recuperar algunas actividades de lectura que he-
mos encontrado a disposicién en diferentes espacios (carpetas de colegas,
manuales y paginas web, principalmente).

Colega, sse anima a responder las preguntas y ver qué pasa con
usted como lector?

Ejemplo 1:
Escribi en la carpeta:

1. ;Por qué es despareja la pelea?

2 Roldén, G. (1998). Desafio mortal. Plan Nacional de Lectura. En linea en: ht-
tps://planlectura.educ.ar/wp-content/uploads/2015/12/Desaf%C3%ADo-mor-
tal-Gustavo-Rold%C3%A In.pdf
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2. Hacé una lista con algunos de los animales que rodean al puma y
al piojo

3. mientras pelean.
4. Completd cémo atacan el puma y el piojo en la pelea.

5. ¢Por qué pelean el piojo y el puma? Buscd en el texto y copid la
respuesta.

Ejemplo 2:

Las descripciones de las y los personajes de los cuentos eran muy impor-
tantes para poder contar las historias en donde estos participan. En esas
descripciones suelen utilizarse palabras que sirven para caracterizar a las

personas, a los objetos y a los lugares: los adjetivos.

1. Escriban en sus carpetas un texto breve en el que describan al
piojo. Utilicen todos los adjetivos que sean necesarios.

Ejemplo 3:
Respondan en sus carpetas:
1.  ¢Por qué se enojo el piojo? ;Por qué queria pelear?

2. ;Qué estard queriendo decir el piojo cuando dice que el puma le
piso la sombra?

3. ¢Qué quiere decir el piojo con: “a veces los bichos chicos tenemos
que defender a muerte la dignidad”?

4. ;Cémo se lo llama al piojo?

5. (Y cémo termina la pelea?
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En estos tres ejemplos podemos ver que la mayor parte de la relacién
texto-lector pasa por leer, reconocer algunos aspectos y organizar en la
carpeta esa informacién. Por supuesto, no estamos diciendo que no deba-
mos tener estas instancias de relectura y escritura individual, pero que, si
son las Unicas relaciones que tienen los lectores con el cuento, quizés sea
necesario posponerlas hasta después de la conversacién o alternar instan-
cias de conversacién y sistematizacion.

Por supuesto y dado que no existe un modo tnico de aproximarse a la
literatura, las preguntas que ofrecemos aca son solo una pista diddctica, al-
gunas de las muchas preguntas y modos de abrir la conversaciéon que cada
docente, en funcién del particular conocimiento de sus lectores, podria (e
invitamos fervientemente a hacerlo) re-crear, re-inventar para generar
ese espacio-tiempo que es la conversacion literaria:

Tipo de Ejemplos Observaciones
pregunta
¢Algo que te haya gustado Abrimos la conversa-
del cuento? cién sosteniendo que
todo es honorablemente
¢Algo que no? comunicable.
¢Hubo algo que no Las preguntas pueden
Basicas entendiste o te parecié raro? | responderse en cual-

¢Notaste alguna relacién

(o patrén)? Por ejemplo, el
piojo aparece en otros cuen-
tos de Roldén, ¢se imaginan
por qué?

quier orden y volver a
ellas las veces que nece-
sitemos.

Seria bueno hacer un
listado de respuestas en
el pizarrén. Podemos
volver sobre ellas a me-
dida que avancemos con
las otras preguntas.
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Tipo de Ejemplos Observaciones
pregunta
¢sLeiste otro cuento como Las preguntas generales
este? ;/Te acordés cudles? apuntan a movilizar los
Yo me acuerdo de... caminos lectores de cada
estudiante y del aula
Contame: este cuento, jes como comunidad lec-
lo que esperabas? tora, de ensanchar sus
précticas del lenguaje
¢A quién le recomendarias (relacionar, recomen-
Generales o leerias en voz alta este dar, argumentar...), de

cuento?

¢+Cudntas historias
diferentes o tipos de
historia encuentran en este
libro? (La historia del piojo,
la del puma, la de los ani-
males que los rodean, la de
las injusticias...)

;Te llamo la atencidn o te
sorprendié algo que dijo
algin/a compaiiero/a?

comparar con otros
textos y ayudar a pasar
de un nivel a otro (literal,
inferencial, extratex-
tual...).
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Tipo de Ejemplos Observaciones
pregunta

¢Notaron cémo empieza el

5 . Podemos decir que los
cuento? (In media res, con

. .. textos literarios tienen
una declaracién del Piojo...)

dimensiones diferentes

¢Sobre quién es esta relacionadas al uso del
historia? (Sobre la lenguaje, al manejo y
dignidad del piojo, sobre presentacién del tiempo
Especiales el puma y su actitud, en el relato, a la cons-
sobre qué piensan y cémo truccién de los persona-
se comportan los otros jes, entre muchas otras.
animales en la pelea...) Las preguntas especiales

¢Qué personaje te interes6 tienen por objetivo ha-

mds, aunque no sea el pro- cer foco en algunos de los

tagonista? recursos (estructuraciéon
del relato, manejo del
tiempo, configuracién
del personaje...) y las

particularidades de este

texto.

Leer, conversar y pensar en segundo ciclo: Amigos por el viento de
Liliana Bodoc?

La légica de eleccién de este texto, es la misma que la de Desafio Mortal
(Rodldn, 1998). Ademas del acceso gratuito como parte de una politica
educativa ptblica (el link est4 en las referencias), creemos que es un cuen-
to que habla poética y muy honestamente de situaciones de la vida de
cualquier persona. Con la misma légica que para el primer ciclo, quere-
mos, en primer lugar, revisar algunas actividades que circulan en relacién
a este cuento.

3 Bodoc, L. (2008). Amigos por el viento. Plan Nacional de Lectura. En linea en:
https://planlectura.educ.ar/wp-content/uploads/2015/12/ Amigos-por-el-vien-
to.-La-mejor-luna-Liliana-Bodoc.pdf
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Colega, sse anima a responder las preguntas y ver qué pasa con
usted como lector?

Ejemplo1
1. ;De qué trata la historia del cuento?
2. ¢Quiénes son sus personajes?
3. ;Con qué personaje empieza el cuento?

4. ;Conocés los recursos literarios? ;Qué son las metiforas, las
< 4 i
personificaciones, las imdgenes, el hipérbaton, las hipérboles,
la metonimia? ;Serd que, en el cuento, la autora utiliza recursos
propios del discurso literario? ;Cudles son? Ejemplifica y explicd
cinco recursos utilizados.

5. ¢Podés reconocer algunas clases de palabras? (sustantivos,
adjetivos, verbos). Extraé cinco palabras de cada clase. Armd una
lista segiin cada clase y explicé: jen qué parte del texto aparecen
estas palabras? ;Qué funcién cumplen? ;Estin relacionadas
sintdcticamente con otra u otras palabras? ;Con qué sentido se
las utiliza?

6. Explica qué significara esta oracién con la que finaliza el cuento.
¢Con qué otras palabras y oraciones del cuento se relaciona esta
oracién? Reescribi el final del cuento, pero sin que pierda cohe-
rencia con la historia.

Ejemplo 2:

Comprensién lectora:

1. ¢Con quién vive la protagonista?
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2. ;Qué acontecimiento importante se va a celebrar en su casa?

3. ;Por qué se siente molesta?

4.  ¢Qué sentimientos comparte con Juanjo?

5. ¢Cdémo termina la lectura?

6. Completar:

Situacion inicial

Conflicto

Resolucion

Ejemplo 3:

Comprensién lectora:

1. Indica la opcién correcta.

a) En palabras de la protagonista, el viento se llevé a...

...... su mascota.
«ew...SUPAPpA.

..w... SU amigo.

b) La mam4 invité a Ricardo y a su hijo porque...

<vw.... Ricardo tuvo un ascenso.

<<w.... €lla cumple afios.

= 138




Valeria Daveloza

<<w.... €l hijo sufrié un accidente.

c) Ricardo es...

<.w... €l tio de la protagonista.

«.w.... UN Vecino.

«ew....la pareja de su mama.

d) Senald la explicacién correcta del final del cuento.

...... Ricardo se enoja con la nifia.

..... La mamad se casa con Ricardo.

...... Juanjo y la protagonista se hacen amigos.

Como venimos diciendo, no es que consideremos que la reflexién so-
bre el lenguaje o la identificacién de determinada informacién no deba
ser un punto en el camino de la lectura, pero creemos que, si consideramos
la formacién literaria (Colomer, 2005) més alld del grado y ciclo, como un
movimiento permanente en la que lectoras y lectores negocian y amplian
la construccién de sentido(s) posible(s) es necesario hacer otras pregun-
tas, provocar otras experiencias e invitar a nuestros estudiantes a compar-
tirlas; o, parafraseando a Larrosa (1996), promover haceres que se metan

con aquello que somosy no solo con aquello que sabemos.
Algunas otras vias posibles para leer y hablar sobre Amigos por el viento:
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Tipo de Ejemplos Observaciones
pregunta
Basicas ¢Qué cosas te llamaron la | Cuando compartimos el

atencién del cuento?
JTe gustaron o no?

¢Hubo algo que te hiciera
ruido o tuvieras que
releer para entenderlo?

¢Hay algo de la escritura
de Liliana que notes
familiar o te haga
acordar a otros textos?
(el registro poético,

la construccién de la

infancia...)

entusiasmo, los desconcier-
tos y podemos establecer
patrones de sentido (cone-
xiones) es donde mas obvio
se vuelve que el sentido

se negocia y construye. Son
esos lectores que ponien-
do en comun aquello que
los sorprende, disgusta o
no resulta claro, generan
formas mds amplias de

comprender.

Como dice Chambers:
“algunos tipos de conver-
sacién tienen el efecto de
hacernos mds conscientes
de lo que nos esta suce-
diendo, porque nos hace
pensar més cuidadosamen-
te, més profundamente en
lo que hemos leido” (2007a,
p-22).
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Tipo de Ejemplos Observaciones
pregunta
Generales ¢Qué otros cuentos o Coémo veran no hay pre-

series o pelis con nifos y

pérdidas conocen?

¢Qué es lo que mis
te sorprendio de este
cuento?

¢Se lo leerias a alguien
mas chico? ;Y a los
adultos?

El viento puede ser mu-
chas cosas... contime
¢qué es para vos? Y en
tu vida... squé seria un
viento?

;Te llamo la atencién
o te sorprendié algo
que dijo algtin/a
compaifiero/a?

guntas de

Por qué el personaje....

Las preguntas de “por qué”y
sus variantes (qué significa,
qué quiso decir el autor, de
qué trata...) son preguntas
que buscan una respuesta
directa y, en muchas oca-
siones, tnica e individual
(como en el punto 4 del
ejemplo 3: “Sefiala la expli-
cacién correcta del final”),
mientras que este tipo de
preguntas buscan movilizar
otras cosas: los rodeos, las
relaciones nos llevan a ir
llegando al sentido a través
de negociaciones que el
grupo haga.
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Tipo de Ejemplos Observaciones

pregunta

Especiales ¢Viste como empieza? La pregunta scémo lo sabés?
¢Quién habla? ;Cémo lo | tiene por objetivo hacer
sabés? que vuelvan al texto y

repasen las inferencias que

La relacién entre la hicieron como un modo
protagonista y Juanjo de reconocer la fuente del

scambia? ;Cémo te diste | conocimiento que estamos
cuenta? construyendo.

La protagonista y su
mamd estdn atravesando
nuevos modos de rela-
cionarse después de “el
viento”, sjen qué se ven
esos modos? ;Qué parte
del texto te hace pensar
asi?

La conversacién entre pares, la escucha, la (re)elaboracién de argu-
mentos, la defensa del punto de vista, la negociacién del sentido en re-
lacién a los puntos de vista de los demds es parte vital del desarrollo de
capacidades cada vez mds complejas del pensamiento.

Creemos que generar ese espacio-tiempo de la conversacién en la que
los adultos somos guia, pero también lectores con nuestras dudas, sospe-
chas y sentidos en construccién no puede sino redundar en personas que
se sientan seguras de su propia palabra y puedan manifestar en sus escritos
y en sus lecturas ese proceso de pensamiento. Muchas veces la escuela se
pregunta a si misma qué pas6 con la comprensién lectora, por qué nues-
tros estudiantes no pueden/ no saben/ no quieren comprender o produ-
cir textos; y los resultados de las evaluaciones estandarizadas, parecieran
confirmar esta hipétesis porque tanto la comprensién lectora, como la
produccién escrita son parte central (y de modo permanente) en las pre-
ocupaciones de la agenda educativa en todos los niveles y modalidades.
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Pensar desde un fuerte compromiso pedagégico, es decir, ético y poli-
tico, en cémo invitamos a nuestros estudiantes a participar de esta cons-
truccién del mundo debe ser parte de nuestra reflexién permanente sobre
las practicas de ensefianza.

Figura N° 2. Fuente: Tonucchi, 1994.

Podemos culpar a la escuela, podemos culpar a nuestros estudiantes,
podemos culparnos a nosotros mismos y nada de eso tendra mejores resul-
tados. La escuela fue, sigue siendo y serd para muchos de nuestros com-
patriotas de las nuevas generaciones la gran ocasién (Montes, 2006) para
que cada uno de nuestros estudiantes ensaye modos de entender el mundo:

Nosotros nos oponemos firmemente a respaldar la condena a la escuela.
Al contrario, abogamos por su absolucién. Creemos que es precisamen-
te hoy —en el momento en que muchos la condenan por inadaptada a la
realidad moderna y otros incluso parecen querer abandonarla completa-
mente— cuando aparece explicita y claramente lo que la escuela es y lo
que hace. También confiamos en dejar claro que muchos de los alegatos
contra la escuela estin motivados por un antiquisimo temor (e incluso
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por el odio) a una de sus caracteristicas més radicales pero que la definen
esencialmente: que la escuela ofrece “tiempo libre”, que transforma los
conocimientos y destrezas en “bienes comunes” y, por lo tanto, que tiene
el potencial para proporcionar a cada cual, independientemente de sus
antecedentes, de su aptitud o de su talento natural, el tiempo y el espacio
para abandonar su entorno conocido, para alzarse sobre si mismo y para
renovar el mundo, para cambiarlo de un modo impredecible. (Simmons y
Masschelein, 2014, p.12. La cursiva es nuestra)

Para que la conversacion siga

En las paginas anteriores hemos querido ofrecer una bateria de acciones
posibles que nos ayude a nosotros, docentes de lengua y literatura, a (re)
pensar algunas de las pricticas de ensefianza de la literatura mas clésicas y
conocidas por la escuela primaria. Para hacerlo, hicimos un recorrido en
el que, con toda seguridad, dejamos lineas tendidas sin explorarlas pro-
fundamente. Si queremos ser —un poco- coherentes con nosotras mismas,
hemos hablado de parcializar y profundizar, por lo que, muchos de los ejes
que aqui tendimos seguirdn siendo parte de nuestras preocupaciones en
futuros intercambios.

Sin embargo, no queriamos cerrar este texto sin advertir que propo-
ner la conversacién literaria, puede leerse como altamente exigente y, que
las y los colegas de primaria podrian responder que no pueden asumir el
compromiso de conocer la teoria literaria porque no hay tiempo de apre-
hender conceptos que se hacen resbalosos, tales como actantes, focaliza-
cion, distancia, duracion, analepsis o prolepsis. Y nosotras coincidiriamos de
muy buen grado en que tienen razén: la cantidad de atencién que requiere
un aula de primaria deja por fuera de toda discusién posible una forma-
cién especifica en teoria literaria.

Pero si algo sabemos por experiencia propia es que jno necesitan ser
expertos en teoria literarial Al igual que la invitacién a nuestros estudian-
tes reside en que confien en sus experiencias lectoras, la conversacién enten-
dida como un compromiso politico en el que ayudamos a que cada nifia
y nifio se exprese por si mismo, también es vilido para nosotros en tanto
cada maestra y maestro es un mediador cultural.

“Muchas historias importan”, dice Chimamanda Adichie (2009) en su
conferencia Los peligros de la historia tinica. La escritora sostiene que, cuan-
do no hay diversidad, los estereotipos ocupan el lugar que deberia ocupar
el mundo y sus complejidades, dobleces, contradicciones y bellezas.
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Muchas historias importan: estdn invitadas e invitados a servirse del
banquete literario, a recortar, a dudar, a no tener respuestas porque las
preguntas se contestan en comunidad y son y serdn provisorias, explora-
torias, indiciales.

Andar entre libros con y junto a nuestros estudiantes implica que noso-
tros también ejerzamos la escucha atenta, suspendamos el tiempo (mafiana
seguiremos buscando respuestas) para hacer de la literatura una experien-
cia que nos trans-forme. Al fin y al cabo, nuestros estudiantes no requie-
ren de nosotros mas que, como decia Maria Zambrano, acciones mintisculas
prometidas a un incalculable porvenir.
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