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Formas

No sé si pajaro o jaula

mano asesina

o joven muerta entre cirios

o amazona jadeando en la gran garganta
oscura

o silenciosa

pero tal vez oral como una fuente

tal vez juglar

o princesa en la torre mas alta.

Alejandra Pizarnik (poeta argentina)!

1. Introducciéon

Un inicio abrevando en la palabra poética.

Formas. El poema de Pizarnik y algunas imagenes.

Encierro, cerraduras y cerrazones. La libertad y las libertades.
Ser activo, ser paciente. Morir, matar.

Gritar o contenerse. Callar, decir.

Gritos como presencias y silencios como ausencias.

Lo visible y lo oculto. Visibilizar, invisibilizar; ocultar, desocultar.
Soledades y compaififas. Puentes u orfandades.

Posibilidad, eleccién, quimera, utopia.

Un titulo, una ambicién.

Formas de acompafiar al novel. Formas como marcas enmarcadas en propuestas
de acompafiamiento al docente principiante. Y también como manifestaciones que
espejan dispositivos para orientar los primeros desafios de la practica profesional.

Formas de ensefiar literatura. Formas como indicios de las modalidades que adopta
la literatura, la literatura infantil en las practicas de ensefianza de los docentes noveles,
egresados del Profesorado de Nivel Inicial del Instituto de Formaciéon Docente Continua
de San Carlos de Bariloche, Rio Negro, Argentina. Y también como evidencias que

reflejan y refractan el cimo de la ensefanza literaria.

! Pizarnik, A. (1994). Obras completas. Poesia y prosa. Buenos Aires: Ediciones Corregidor.
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El presente articulo retoma el Trabajo Final presentado en el marco de la Carrera
Especializaciéon en Ensefianza de la Lengua y la Literatura (FFyH, UNC). 2 El mismo se
orientd a la indagacion de las caracteristicas de las practicas de enseflanza de la literatura
del docente novel, egresado del Profesorado de Nivel Inicial del IFDC Bariloche de
modo de avanzar en el disefio de una propuesta de acompafiamiento al novel, que se
inserta en las escuelas infantiles publicas de la ciudad para desempenarse como docente
de Educacion Inicial, haciendo foco en las practicas de ensefianza de la literatura,
aportando nuevas miradas como contribucién para encauzar acciones pedagogico-
didacticas innovadoras y transformadoras. En cuanto a lo metodolégico, la investigacion
presento rasgos cualitativos. El trabajo de campo se desarroll6 en tres escuelas infantiles
(Jardin A, B, y C). 3 Las tres noveles de la muestra figuran como Ana, Ida y Claudia. Las
entrevistas pudieron concretarse con dos de las tres noveles. Para el relevamiento de la
informacién se involucraron procedimientos y/o técnicas de recoleccion tales como:
observacion participante, entrevista, registro esctito y/o audiovisual (grabaciones,

fotografias).

2. Marco teotrico

2.1 La ensefianza, una practica compleja

Tanto el concepto de pricticas de la enseiianza como el de pricticas docentes (Achilli,
1985; Edelstein, 2005; Edelstein y Coria, 1995) se constituyen en punto de partida para
pensar la experiencia de educar. Entender las pricticas de la enseiianga como pricticas sociales,
histéricamente determinadas supone que se generan en un tiempo y espacio concretos,
que se desarrollan en un grupo con propositos comunes y que comparten formas de
percibir y actuar, representaciones, reglas, codigos, babitus*, esquemas conceptuales que
involucran creencias, intenciones y relaciones interpersonales. Como practicas sociales
especificas, las practicas de la ensefianza refieren particularmente al trabajo en torno al

conocimiento, a las multiples interacciones entre docentes, alumnos y contenidos.

2 El Trabajo Final conté con la direccién de la Mgter. Carolina Sena. El Comité Evaluador estuvo integrado
por la Dra. Gloria Edelstein, la Lic. Graciela Herrera de Bett y la Esp. Florencia Ortiz. Defendido en mayo de
2014, aprobado con la maxima calificacion, con recomendacién de publicacién.

3 En términos generales, diremos que tanto el Jardin A como el B son instituciones emplazadas en barrios
céntricos de la ciudad. Por su parte, el Jardin C se ubica en la zona periférica, denominada del “Alto”,
precisamente por situarse en un sector alejado del centro. Esta dltima institucién, queda encuadrada en las
denominadas escuelas de gestion social; se trata de una escuela infantil, perteneciente a una fundacién. Mientras
que los Jardines A y B reciben un nimero significativo de nifios y nifias que pertenecen a hogares de procedencia
diversa, el Jardin C recibe a nifios y nifias cuyas familias se identifican mayoritariamente, con realidades de
vulnerabilidad social y econémica.

4 En E/ sentido prictico, los habitus son definidos como: “sistemas de disposiciones duraderas y transferibles,
estructuras estructuradas predispuestas para funcionar como estructurantes, es decir, como principios
generadores y organizadores de practicas y representaciones, que pueden estar objetivamente adaptadas a su fin
sin suponer la busqueda consciente de fines y el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos,
objetivamente reguladas y regulares sin ser el producto de la obediencia a reglas, y, a la vez que todo esto,
colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accién organizadora de un director de orquesta” (Bourdieu,
1991 citado en Edelstein y Coria, 1995, p. 206).
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Ahora bien, cuando se hace referencia a la acciéon docente desde las
representaciones o imagenes sociales mas generalizadas, se la contextualiza
fundamentalmente en el aula, que aparece como microcosmos del hacer, espacio
privilegiado donde se despliega la accion, lugar casi tnico donde se la constrifie (Remedi
y Furlan, 1981 citado en Edelstein y Coria, 1995, p. 19). Sin embargo, limitar el trabajo
docente a la ensefianza en el aula oculta una cantidad de actividades adicionales, también
constitutivas de esta tarea, aun cuando muchas de ellas impliquen un corrimiento del eje
de su trabajo desde y con el conocimiento (Edelstein y Coria, 1995, p. 19). Esta
consideracion lleva a Edelstein y Coria a proponer el concepto de prdctica docente.

Elena Achilli anticipa este marco al admitir:

Entendemos la practica docente como el trabajo que el maestro desarrolla
cotidianamente en determinadas y concretas condiciones sociales, historicas e
institucionales, adquiriendo una significacién tanto para la sociedad como para
el propio maestro. Trabajo que involucra una compleja red de actividades y
relaciones que traspasa la practica pedagdgica’, actividades y relaciones que no
pueden dejar de considerarse si se intenta conocer la realidad objetiva vivida por
el docente. (Achilli, 1985)

Concebidas como practicas sociales y practicas docentes, las practicas de la
enseflanza estan signadas por la complejidad y su abordaje requiere -al decir de Edelstein-
intermitentes pasajes de la homogeneidad a la diversidad, de las certezas a la
incertidumbre, esto es la asunciéon de una perspectiva multirreferencial en la que la
alteracion, el conflicto, el juego de las contradicciones ocupen posiciones centrales
(Edelstein, 2005, p. 141).

En materiales didacticos elaborados para el Programa de Capacitacion Docente
Continua a Distancia de la Universidad Nacional de Lanas, las especialistas Edelstein,
Salit, Domjan, Gabbarini intentan abordar la complejidad de las practicas de ensefianza,
centrandose en sus notas distintivas. En primer lugar, recuperan el aporte de Phillip
Jackson (1992) para caracterizar a estas practicas por su multidimensionalidad, simultaneidad
e inmediatez. Al decir de las autoras, dichas practicas “se presentan en multiples
dimensiones que interjuegan en un mismo acto, situacion, episodio, instante; lo hacen en
simultaneo y demandan por parte de los docentes respuestas en la inmediatez, en un aqui
y ahora”. En segundo orden, enfatizan la manera recurrente de concebir la ensefanza
como actividad zntencional. Reconocen la intencion explicita de mostrar algo como inherente
a todo proceso de enseflanza.

Seguidamente, destacan que la ensefianza se expresa como un proceso de intervencion,
lo que equivale a decir un proceso de venir entre los conocimientos y los alumnos. En este
sentido, observan que “no es una actividad de caracter azaroso, sino que involucra

regulaciones especificas junto a las multiples determinaciones institucionales y sociales

5 Para Achilli, la prictica pedagdgica se define como el proceso que se desarrolla en el contexto del aula en el
que se pone de manifiesto una determinada relacién maestro-conocimiento-alumno, centrada en el “ensefiar”
y el “aprender” (Achilli, 1985).
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mas amplias”. A continuacion, se refieren a la situacion de asimetria inicial, en virtud del
encuentro que se da entre sujetos que ocupan posiciones diferentes en el campo y en
relacién al objeto de conocimiento. Segun las autoras, en la continuidad del proceso,
tendria que disminuir la brecha entre los sujetos comprometidos en la relacion, hasta que
-siguiendo a Edwards y Mercer (1988)- “dos personas sepan lo que antes sabia solo una”.

Para avanzar, otra de las notas esenciales es que las practicas de enseflanza estan
sostenidas en procesos interactivos niiltiples. Se trata de relaciones de los sujetos entre si y de
éstos con el conocimiento; de sujetos y grupos y de éstos con las organizaciones.
Finalmente, la peculiaridad a la que venimos refiriéndonos esta dada también, por otros
rasgos constitutivos como: es personal, aunque trasciende lo individual; se define por un
proceso de sucesivas mediaciones orientado a imprimir explicita o implicitamente algin
tipo de racionalidad a las practicas; en tanto practica social expresa conflictos y
contradicciones; se configura como actividad discursiva; como cuestion del orden de lo
publico es eminentemente politica.

Con respecto a este ultimo rasgo, corresponde destacar la coincidencia entre el
planteo de Edelstein, Salit, Domjan, Gabbarini y la perspectiva de Flavia Terigi. Terigi
seflala que “la ensefianza tiene que empezar a ser tomada como un problema politico”
(Terigi, 2004, pp. 199-200). Afirma:

La ensefianza no es un problema doméstico, no es un problema de estrategias:
es un problema de condiciones de escolarizaciéon. Y la modificaciéon de las
condiciones de escolarizaciéon, la provision de otras condiciones, es
responsabilidad principal del Estado en el desarrollo de politicas publicas hacia
la escuela (...) el Estado tiene que estar presente, proveyendo condiciones,
generando capacidad para investigar problemas didacticos, generando saber
comunicable en el marco de la experiencia de innovacién, estudiando la forma
en la cual unos logros pedagogicos obtenidos bajo ciertas condiciones pueden
extenderse a toda la poblacion potencialmente alcanzada por un problema. (p.
200).

Entendemos entonces, que los autores y obras mencionadas constituyen una
contribucién importante que interesa como confirmaciéon de que la enseflanza es una

practica altamente compleja.

2.1.1 De maestros y alumnos. Lazos y ardides entre la ensefianza y el
aprendizaje

Los aportes teéricos de Edelstein, Salit, Domjan, Gabbarini dan curso a
enriquecidas claves de lectura en torno a la relacion entre los procesos de ensefianza y de
aprendizaje y la interacciéon entre alumnos y maestros, desde una concepcién de la
enseflanza como practica social de fuertes implicaciones didacticas, pedagogicas, éticas,
politicas. Las autoras parten del reconocimiento de que “no existe una relaciéon de
causalidad entre la ensefianza y el aprendizaje que determine que lo primero conduce

necesariamente a lo segundo” y comparten el planteo de Gary Fenstermacher, quien
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reconstruye el binomio ensefianza-aprendizaje al postular la existencia de una relacién de
dependencia ontolggica entre ambos procesos.

Para Fenstermacher (1989), “la tarea central de la ensefianza es posibilitar que el
alumno realice las tareas de aprendizaje; el aprendizaje es el resultado de asumir y
desempenar las tareas de alumno mediadas por el contexto institucional, y no un efecto
que se sigue de la ensefianza como causa”.

A su vez, retomamos el planteo de Remedi, Landesmann, Edwards, Aristi y
Castafieda (1988) quienes abordan la relacion maestro-alumno y reconocen en la
interaccion entre alumnos y maestros la presencia de lo simbdlico, en virtud de las
imagenes y representaciones sociales que preceden a dicho encuentro. Desde este

reconocimiento dicen:

Las imagenes en las cuales se sostiene la identidad del maestro en relacion a los
alumnos son: la libertad, la flexibilidad y la autonomia (...) La otra cara de la
medalla, aquella que se ejerce pero no se puede reconocer porque hiere la imagen
buena del maestro es la autoridad que el maestro es y ejerce, su posicion como
super yo, como limite a los impulsos, como aquel que realiza la funcion vigilante
y prescriptiva de la educacion en una palabra: el censor; y por dltimo, reconocer
que no es un sujeto autbnomo y libre sino que estd marcado por los limites de
su propia existencia.

A modo de conclusion, reflexionan: “En relacion a sus alumnos los maestros
construyen su identidad negando su papel de censor y anteponiendo la imagen del
libertario. Extrafia profesién ésta que para ejercerla es preciso negar lo que se hace e
inventar una leyenda acerca de lo que se quiere ser” (Remedi, Landesmann, Edwards,
Aristi y Castafieda, 1988, p. 30). La convalidacién de la presencia del orden simbélico en
el acto educativo acarrea la constatacion de que el vinculo maestro-alumno se sostiene en
una red que cruza lo explicito y lo latente.

En consonancia con los postulados de Remedi, Landesmann, Edwards, Aristi y
Castafieda, el trabajo de Becerra Garcia, Garrido Flores y Romo Beltran (1989) expresa
que la experiencia en el aula encierra para sus actores significados manifiestos y ocultos,
tramando encantamientos y desencantos. Las autoras dicen acerca de la relacion
pedagogica desde un interés particular centrado en lo que llaman las formas del poder, y
especificamente en las relaciones saber-poder que regulan explicita e implicitamente los
intercambios e interacciones en el aula. Asi, se refieren a los diversos componentes de las
situaciones que se viven en el salon de clases, como son el espacio, el tiempo, el lenguaje
(corporal, hablado, escrito), elementos legitimadores del maestro como productor del
saber y detentor del poder (en correspondencia con su imagen idealizada, su ideal del yo)
y del alumno en una posicioén de dependencia y sujecion.

En definitiva, desde estas aportaciones la relaciéon docentes-alumnos reclama una

mirada que visibilice y problematice los signos de complejidad que la revelan y develan.
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2.1.2 Tejer en filigrana. Acerca de lo metodolégico como construccion

En esa compleja red entre lo latente y lo explicito, en esos devenires del ensefiar
y el aprender, en los procesos de interaccion que construyen configuraciones identitarias,
la dimension metodologica de la ensefanza cobra un lugar central.

Consideramos valioso recuperar en este punto las ideas de Gloria Edelstein, para
quien la relacién forma-contenido y especialmente lo metodoldgico, constituye una
preocupacion central de la que se han derivado investigaciones cuyos resultados
contribuyeron a echar luz sobre una zona de vacancia tedrica.

En contradicciéon con la postura instrumental-tecnicista y su tesis de la
universalidad del método, entendido como una serie de pasos rigidos, secuenciados;
reglas fijas; sumatoria de técnicas y procedimientos validos para resolver cualquier
problema, en cualquier situacion o contexto, Edelstein sostiene que no hay alternativa
metodologica que pueda obviar el tratamiento de la especificidad del contenido, como
tampoco puede eludir la consideracion de la problematica del sujeto que aprende
(Edelstein, 1996, pp. 80-81). Este reconocimiento permite a la autora acufiar una
categoria potente como la de construccion metodoligica y de esta manera, plantear lo
metodolégico como construccion.

La construcciéon metodoldgica se conforma a partir de la estructura conceptual
(sintactica y semantica) de la disciplina y la estructura cognitiva de los sujetos en situacion
de apropiarse de ella. Construccion -dice Edelstein- de caracter singular, que se genera en
relacién con un objeto de estudio particular y con sujetos particulares. La especialista
agrega que se conforma en el marco de situaciones o ambitos también particulares. Es
decir, se construye casuisticamente en vinculacién con el contexto (aulico, institucional,
social y cultural) (p. 82).

En sintonfa, Edelstein avala las palabras de Gimeno Sacristan cuando sostiene
que el método no es un elemento didactico mas, sino la expresiéon de una sintesis de
opciones (Gimeno Sacristan, 1986 citado en Edelstein, 1996) y precisa: “opciones
relativas a la estructuraciéon de los contenidos disciplinares, de las actividades, de los
materiales, a la organizacion de las interacciones entre los sujetos; a la sistematizacion
didactica misma” (p. 83).

Por otra parte, en oposicién a la concepciéon instrumentalista para la que el
docente queda reducido al papel de mero ejecutor de las prescripciones elaboradas por

otros, en la perspectiva de Edelstein el docente se consagra

un sujeto que asume la tarea de elaborar una propuesta de ensefianza en la cual
la construccion metodologica deviene fruto de un acto singularmente creativo
de articulacion entre la l6gica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de ésta
por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que
constituyen los ambitos donde ambas légicas se entrecruzan. (p. 85)

El que ensefa deja de ser actor que se mueve en escenarios prefigurados para
constituirse como sujeto creador; sujeto que imagina, produce disefios alternativos que,

en lo esencial, dan lugar a la reconstruccion del objeto de ensefianza por parte del sujeto
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que aprende. Disefios que le otorguen la posibilidad de recrear, de resignificar lo que le
es transmitido; que lo coloque no en situacién de posesion-reproduccion, sino de sujeto
en busqueda de posibles recorridos, nuevos atajos mas alld de cualquier camino pre-
establecido (Edelstein, Salit, Domjan, Gabbarini, pp. 81-82). En fin, sujeto que Z#ge en
filigrana.

Definitivamente, resulta vital la necesidad de interpelar dos categorias sustanciales
como son contenido y método y en esta linea, ampliar el sistema categorial de la didactica
en virtud de las movilizaciones teéricas implicadas en la decision de recuperar lo
metodologico en la ensefianza. Asi, los planteamientos hasta aqui vertidos se constituyen
en un aporte clave para pivotear las comprensiones e interpretaciones derivadas del

analisis de investigacion.

2.1.3 Las estrategias metodolégicas como formas anticipadas de
ensefanza

Admitiendo que, para concretar su labor, el docente recurre a diversas estrategias
metodoldgicas, consideramos pertinente focalizar en el tratamiento tedrico de dicho
concepto, siguiendo las contribuciones de Feldman (2009) y Pitluk (20006).

Desde la perspectiva de la didactica general, Daniel Feldman define a las
estrategias metodolégicas como uno de los elementos del modelo didactico,
puntualmente aquel que indica la delimitacién de las formas anticipadas de ensefianza.
Segun el especialista, las estrategias forman parte del instrumental necesario para ensefiar
y permiten visibilizar las decisiones que los docentes toman desde la practica de
enseflanza, las cuales implican supuestos de diferente orden y orientaciones pedagbgicas
definidas.

Atendiendo a la especificidad de la didactica del Nivel Inicial, Laura Pitluk refiere
a grandes problematicas relacionadas con la planificaciéon como herramienta de trabajo y
a los modos de organizacion en el Jardin de Infantes. Al remitirse a los componentes
basicos de la planificaciéon, menciona que las estrategias metodologicas implican todo lo
que el docente pone en juego ala hora de disefiar y concretar las propuestas de ensefnanza,
es decir, todas sus acciones, modos de organizacion e intervenciones. Asimismo, explicita
que no existe una estrategia docente unica ni mejor, sino una amplia gama de
posibilidades adecuadas o no en funcién del contenido, las metas, los alumnos, el
contexto, las situaciones reales, todas positivas si mantienen la coherencia con el modelo

de ensefianza que se promueve (Pitluk, 2008, p. 83).

2.2 Formacion docente e iniciacion a la docencia

Los trabajos de Alliaud (2004, 2010) contribuyen a encuadrar otra de las
cuestiones que interesa como es la formacion docente y la iniciacion a la docencia, en
interrelacién con las categorias de docente novel y de cultura escolar.

En lineas generales, la bibliografia especializada emplea designaciones como
novatos, noveles o principiantes para hacer referencia a aquellos cuya insercion en la docencia

es reciente. En este sentido, para el Programa Acompafiamiento a docentes noveles en
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su primera insercién laboral del INFD, docente nove/ es aquel que ingresa a su primer
puesto de trabajo o que tiene un maximo de tres aflos en el sistema educativo, continuos
o discontinuos. Por su parte, algunos especialistas prefieren la denominacion recién legados
en alusion a las contribuciones de Hannah Arendt, en cuanto a una posible segunda
natalidad que, en sus palabras, implica un “actuar en su sentido mas general, significa
tomar una iniciativa, comenzar, poner algo en movimiento” (Arendt, 1958).

Sin embargo, los aportes teéricos de Alliaud (2004) permiten reconocer a los
novatos COMO Maestros formados, experimentados, atendiendo a la experiencia por ellos
acumulada en su paso por la instituciéon escolar, al ser portadores de modelos,
concepciones y representaciones acerca de los procesos escolares, las escuelas, los
docentes y su trabajo. La especialista adjudica la categoria de experimentados a los noveles,
considerando no sélo la experiencia del puesto de trabajo, sino también la que fueron
adquiriendo como alumnos, esto es su caudal de saber experiencial.

En la construccion de esta caracterizacion de los novatos, se propone definirlos
como actores que han aprendido las caracteristicas de ser docentes por todo lo que
vivieron en las instituciones escolares durante el largo periodo que fueron alumnos
(Alliaud, 2004, p.4). Para Alliaud (2010) resulta evidente que los maestros no sélo
cuentan con la formacién que les pudo haber brindado el pasaje por instancias
formalizadas, sino ademas son portadores de un saber que fueron acumulando a lo largo
de su recorrido escolar como alumnos. En este pasaje los docentes se formaron y
aprendieron (mientras aprendfan conocimientos formalizados) formas de ensefar y
aprender, maneras de relacionarse con el conocimiento en las instituciones escolares,
formas de vincularse y de proceder.

Es importante agregar que, para configurar su planteo, la autora abreva en el
concepto de experiencia formativa, puesto que remite a todo aquello que se aprendié de la
experiencia (escolar, en este caso), mientras se vivio; lo aprendido en tanto “nos pasa”
(como sujetos), por oposicion alo que simplemente pasa (Larrosa, 2000 citado en Alliaud,
2004). Es la experiencia que forma parte de la “trama” de nuestras vidas y en tanto tal
cobra significado (Huberman, 2000 citado en Alliaud, 2004). Asi, la insercién profesional
de los nuevos docentes es necesario entenderla como “re-insercion”, por todo lo que los
sujetos vivieron y aprendieron en las instituciones escolares recorridas (Alliaud, 2004, p.
1).

El reconocimiento de que “los maestros se formaron en un contexto (escolar)
que, aunque producto de cierta época historica, presenta constancias estructurales
(uniformidades, recurrencias, tradiciones, regularidades) y formas de transmision
(experiencia directa, observacion, comunicacion) que le son propias” habilita a Alliaud a
asegurar que los jovenes maestros aparecen mas que formados, “formateados”, en tanto
tienen incorporadas las formas, de un espacio altamente regulado, formalizado,
estructurado. El colectivo magisterial -afirma Alliaud- parece provisto de una cultura,
formato o gramdtica (escolar) constituida por significados, formas de pensar y de actuar
compartidas; especie de esquema o estructura estructurante (habitus) que se “activa’ en

los puestos laborales, traducido en un sin fin de acciones particulares (p. 3).
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La categoria de cultura escolar remite principalmente a los trabajos de Vifiao (2001).
El autor proporciona coordenadas para explicar esas regularidades institucionales que
gobiernan la practica de la enseflanza y el aprendizaje y la vida en las instituciones
escolares. Para Vinao, decir que la escuela es una institucion donde existe una cultura
escolar, es una obviedad, el problema radica en ponerse de acuerdo sobre qué implica

una institucion y qué es eso de la cultura escolar o las culturas escolares.

Incluye practicas y conductas, modos de vida, habitos y ritos -la historia cotidiana
del hacer escolar-, objetos materiales -funcion, uso, distribucién en el espacio,
materialidad fisica, simbologfa, introduccién, transformacion, desaparicion...-, y
modos de pensar, asi como significados e ideas compartidas. Alguien dira: todo.
Y si, es cierto, la cultura escolar es toda la vida escolar: hechos e ideas, mentes y
cuerpos, objetos y conductas, modos de pensar, decir y hacer. Lo que sucede es
que en este conjunto, hay algunos aspectos que son mas relevantes que otros, en
el sentido de que son elementos organizadores que las conforman y definen.
(Vifiao, 2001)

A la luz de las aportaciones de Vifao, el concepto de cultura escolar puede ser
definido como el conjunto de teorfas, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
habitos y practicas sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas por los diferentes
actores de la institucién educativa. Estas tradiciones, regularidades y reglas de juego
proporcionan estrategias para integrarse e interactuar en las instituciones; para llevar a cabo
(sobre todo en el aula, en la sala) las tareas cotidianas que de cada quien se esperan.

Dichas regularidades institucionales que gobiernan la practica de la ensefianza y el
aprendizaje y la vida en los centros docentes, representan tradiciones que constituyen lo
que el autor llama también gramitica de la escuela. Tyack y Cuban, por su parte, refieren a la
gramtica escolar como conjunto de tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas
a lo largo del tiempo, transmitidas de generacioén en generacién por maestros y profesores;
modos de hacer y de pensar compartidos, aprendidos a través de la experiencia (Tyack y
Cuban, 2001 citado en Alliaud, 2004).

Ahora bien, segin Alliaud, al reconocer la influencia que la escolaridad vivida
representa para quienes se dedican a ensefiar, el concepto de formacidn docente se amplia,
remitiéndola a instancias que trascienden la preparacion profesional y la prolongan en el
tiempo. Desde estos planteos, la biografia escolar, pasa a ser la primera fase de la formacion.
Para Gimeno Sacristan, en realidad cabria hablar de varios procesos o fases de

socializacion profesional:

La primera experiencia profesional que tienen los profesores, que es a todas luces
decisiva, es la prolongada vivencia que como alumnos tienen antes de optar por
ser profesor y durante la misma preparacion profesional. (..) La fase de
formacion inicial es en realidad un segundo proceso de socializacion profesional,
donde se pueden afianzar o reestructurar las pautas de comportamiento
adquiridas como alumno. (Gimeno Sacristan, 1992 citado en Alliaud, 2004)
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Asimismo, Ferry concibe la formacién como un “trayecto” que atraviesan los
maestros y profesores, durante el que transitan por diferentes experiencias e interactuan
con diversos cuerpos de conocimientos, enfoques y personas. Para el autor, todas estas
experiencias son “formativas” y, por eso, la preparacion profesional no puede explicarse
a partir de una sola de ellas (Ferry, 1990 citado en Alliaud, 2004). Concebir a la formacién
docente en su caracter genealdgico, es asignatle entidad como un proceso de larga

duracién que comprende distintas fases y ambitos de desarrollo.

2.3 Educacion literaria. Leer y escribir literatura en la escuela desde la
perspectiva de la didactica sociocultural

Bombini (2008) postula un giro en la educacién literaria dando apertura a las
dimensiones sociales, culturales, subjetivas. En este sentido, reivindica la denominada
diddctica sociocultural. Desde este marco, entender a la lectura y la lectura literaria como
practica sociocultural supone la existencia de diversas poéticas de lectores que habran de
ser reconocidas y consideradas en los procesos de ensefanza. En el reconocimiento de
estas particulares maneras de construir sentido que ponen en juego los lectores, en la
habilitacion de estas lecturas que ratifican subjetividades radica una de las claves mas
importantes de una perspectiva sociocultural de la lectura.

Este posicionamiento conlleva otra manera de concebir la practica de lectura: una
posicion pedagogica que parte de una mirada sobre el sujeto de la lectura, sobre las
lecturas realizadas desde algun sentido de lo cotidiano, en vinculacién con otros objetos
culturales, con otros modos de procesar la experiencia individual y colectiva. Asumir una
mirada sociocultural sobre las practicas de lectura significa recuperar la voz de los
lectores; abrir tiempos, abrir espacios para el libre juego de las lecturas; observar el
proceso de significacion en los textos, esto es, las diversas “artes de leer”¢ en relacion con
las variables culturales, sociales e ideoldgicas; atender a la riqueza de “tacticas™ que los
lectores como sujetos activos desarrollan para construir sus propios significados;
escuchar los 7zodos de leer; oir 1a produccion teorica presente en la practica de lectura de
los alumnos.

Esta posicién epistemolégica y didactica exige la confianza en el otro, en las
posibilidades del otro, en las posibilidades del otro de leer, de interpretar, de producir
sentidos. Reclama la confiabilidad en los diversos y plurales modos en que los sujetos se
apropian de los textos, los vuelven significativos, los traman en un horizonte sociocultural
propio de las comunidades de pertenencia. La habilitacion del otro en sus posibilidades
de leer se asocia con la oportunidad de acreditar en el cotidiano escolar la aparicion de
voces que fluyen transportando significados culturales, subjetivos, luchas por el sentido
de lo que se lee en los textos (Cuesta, 2001, 2006 citado en Bombini, 2008). Por ende, es

¢ Expresién empleada por Bombini, parafraseando la denominacién “artes de hacer” del tedrico francés Michel
de Certeau.

7 La nocién de #ictica también remite a de Certeau; esta concepcion explica la diversidad de apropiaciones de
los bienes culturales.
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necesario diseminar en el aula multiples y variadas situaciones de lectura como asimismo
la 16gica del comentario, de manera que las interpretaciones circulen, se negocien y se
discutan, mostrando su caracter social y polémico. El texto se vuelve plural; el espacio
aulico, polifénico.

Una perspectiva social también nos obliga a fundar otras formas para las practicas
de escritura literaria en el aula, otras oportunidades para la construccion por parte de los
alumnos de relaciones posibles con el universo de lo escrito, de lo escrito literario.

Parafraseando a Iturrioz (2010) podemos decir que mirar la escritura y los escritos
de los alumnos en clave sociocultural, implica la necesidad de pensar a los sujetos
escritores desde sus pertenencias identitarias, desde sus experiencias socioculturales,
siempre multiples. La posibilidad de innovar en términos didacticos requiere, por
consiguiente, un analisis de la situacion de la escritura en el aula (discursos,
representaciones, supuestos, tradiciones, usos, estados, espacios) en pos de instituir una
concepcion diferente y propiciar asi, decisiones y acciones pedagogicas alternativas.

Pensar la lectura y la escritura literaria como practicas sociales y culturales reclama
una vision mas amplia que nos permita conceptualizarlas como practicas en las que se
escenifica la diversidad. Definitivamente, la didactica sociocultural despliega un
auspicioso horizonte, configurador de practicas que imponen otros acercamientos y

reflexiones para renovar desafios.

2.4 Ensenar literatura en clave de didactica de la Educacion Inicial

Para significar la especificidad de la didactica pensada para ensefiar a nifios y nifias
menores de 6 afios, importa detenernos en aspectos centrales del encuadre fijado por un
documento elaborado por Claudia Soto y Rosa Violante y que ha sido publicado por el
INFD en el afio 2011. A partir de reconocer a la didactica de la Educacién Inicial como
una didactica especifica, las autoras destacan que el modelo didactico para el nivel no se
configura desde las areas disciplinares, sino que se estructura a partir del caracter

globalizador de la experiencia infantil. Asimismo, advierten:

Tanto una concepcion globalizante que se traduzca en relaciones artificiales como
las propuestas de enseflanzas constantemente aisladas o encerradas en cada
campo disciplinar, no responden a las caracteristicas que han de asumir las
propuestas de ensefianza en la Educacion Inicial. (Soto y Violante, 2011, p. 16)

Como parte de este desarrollo, Soto y Violante proponen los denominados pzlares
de la Diddctica de la Educacion Inicial, entre los que corresponde mencionar la centralidad
del juego; la multitarea con ofertas diversas-simultaneas y el trabajo en pequefios grupos
como modalidad organizativa privilegiada; la ensefianza centrada en la construccién de
escenarios; el principio de globalizacién-articulacion de contenidos como modo de reunir
aportes de los diferentes campos de conocimiento alrededor de ejes organizadores
significativos para los nifios; el desarrollo personal y social y la alfabetizacion cultural,
dimensiones de una Educacion Integral; la conformacion de lazos de sostén, confianza,

respeto, complementariedad con el nifio y las familias.
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A los pilares mencionados, es preciso agregar e/ desarrollo personal y social y la
alfabetizacion cultural en virtud de la necesidad de iniciar a los nifios y nifias en el
conocimiento y la comprensiéon del mundo como asi también, de fortalecer las
posibilidades de entrar en vinculaciéon con los otros (adultos, pares) para aprender a
confiar en las propias posibilidades y ganar en autonomia. Sostienen Soto y Violante: “Si
ambos ejes se abordan en forma equilibrada disefiando propuestas que asuman la
responsabilidad de ensefiar contenidos vinculados con ellos, entonces se constituyen en
las dimensiones centrales para lograr ofrecer una propuesta de educacion integral para
los nifios” (p. 35).

Sobre la base de las aportaciones referidas observamos que estos pilares de la
Educacion Inicial se han de constituir en criterios centrales a tener en cuenta al programar

la ensefianza literaria en las salas de los jardines maternales y de infantes.

3. Las practicas de ensefianza literaria de los docentes noveles

La investigacion desarrollada acredité la descripcién, comprension e
interpretacion de las formas en que los docentes noveles construyen sus practicas de
enseflanza literaria, asi como de los significados y sentidos que les atribuyen. A
continuacion, se refieren ciertos conocimientos construidos en el devenir del proceso
investigativo, calificindolos como particularmente significativos a fin de generar nuevas
ideas e hipétesis en torno a la problematica de la didactica de la literatura en el Nivel

Inicial.

3.1 Las estrategias metodologicas

3.1.1 Recurrencia y repeticion: las estrategias habituales

Al remitirnos a los registros de observacién, como notas de campo, podemos
decir que la recurrencia y la repeticién se observa a nivel de las estrategias metodologicas
para la ensefanza literaria. En las conversaciones con las maestras con la modalidad de
observaciones participantes, ellas aluden a estrategias calificadas como habituales.

Entre las estrategias que se asumen como recurrentes, podemos mencionar:
disponerse para la lectura con el cuerpo, con el rostro; mirar los libros, tomar uno,
hojeatlo, dejatlo, tomar otro; leer la docente sentada en una silla pequefa, permaneciendo
de pie y otra vez, sentada; leer en voz alta; leer, mostrando las imagenes (explorando
diferentes niveles para su visualizacién, como ser abajo, arriba); narrar; alternar lectura y
narracion.

Estas estrategias a las que apreciamos como repetitivas®, presentan sin embargo,
cierto grado de variacion. Pequefios y sutiles cambios que van operando en el mismo

desplegarse y replegarse de la metodologia y la estrategia como construccion: leer y

8 Nos referimos a la repeticiin en el sentido de aquello que guarda cierta semejanza, secuencia o sistematicidad,
que no supone un mecanismo acritico.
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mientras se lee, cambiar el libro; cambiar la docente el lugar en la ronda; recorrer el
espacio mientras se lee y comentar las situaciones que se observan; leer con una voz
expresiva, aunque monocorde; leer recreando la voz de los diferentes personajes; leer
dramatizando; acompafar lecturas individuales, de parejas, de grupos reducidos; leer para

y con el grupo total desde la pantalla de la computadora de la sala.

3.1.2 Reconstruccion a través de la pregunta y/o la problematizacion

En el transcurso de la lectura y/o narracién y al terminar de leer y/o narrar, las
noveles de la muestra de estudio tienden a instalar un momento de reconstruccion de las
historias, valiéndose preponderantemente de la pregunta.

Al ser entrevistada, Ana expresa coincidir con este momento de reconstruccion,
al terminar de leer y/o narrar, valiéndose preponderantemente de la pregunta. Y en
cuanto a las preguntas que propone en estas instancias -refiriéndose a sus practicas de
enseflanza literaria- dice que apuntan con cierta preponderancia a lo personal, a lo que a
los nifios y nifias les genera, les repercutid, a las repercusiones que les genero.

Después, Ana deriva el trazado de una caracterizacién que contribuye a
diferenciar tres tipos de preguntas: las ya mencionadas preguntas que “te hacen ver qué
sintieron ellos prestando atencién al cuento”, indagando las dimensiones interpretativas
del proceso lector y que habilitan los multiples y plurivalentes sentidos de los lectores;
otras “muy puntuales”, orientadas hacia el nivel de la comprension lectora de los nifios y
nifias; aquellas preguntas que persiguen “un objetivo de contenido para abordar”, esto
es, en funcién de un contenido de ensefianza explicito.

Sostenemos que el retomar la historia desde la pregunta orienta el despliegue de
la reconstruccién como estrategia. Cabe destacar que mientras que en ocasiones, la
pregunta formulada desde la docente, en vez de hacer lugar a la respuesta de los nifios y
nifias (y por consiguiente, a los sentidos que desperto la lectura, a sus modos de leer), se
completa con respuestas, sentidos y modos de leer del maestro, e incluso advertencias
con tono de moralejas, fundadas en la necesidad de trasmitir un sentido moralizante a los
cuentos o en el proposito de focalizar en la enseflanza de un contenido; en otras
circunstancias, este panorama entra en combinatoria con el planteo de la recapitulacion
de la historia desde un habilitar las respuestas de los nifios y nifias en un intento por
trascender la pregunta monolitica, a partir de la problematizacion, que lleva a instalar
voces singulares y plurales a la vez, desde privilegiar interpretaciones, significaciones y

sentidos de los pequefios lectores.

3.1.3 Configuracion de inicios y cierres

Mencién aparte merecen las diferentes y particulares formas y figuras que se
describen para la configuraciéon de inicios y finales de las escenas de ensefianza literaria
que disefian e implementan nuestras noveles.

En el caso de Claudia, las aperturas se relacionan fundamentalmente, con
convocar a disponerse en ronda y mostrar la tapa del libro que se leera, en clave de
anticipacion.
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El antes de la propuesta, en las practicas de Ana esta relacionado con el uso de
un objeto cotidiano como es una lampara como recurso anticipatorio de lo que va a
proponer. Ademas, queda vinculado a breves “charlas” con el grupo de nifios y nifias, en
las que insiste en la necesidad de hacer silencio, mantenerse callados. En el caso de Ana,
se destaca también la recurrencia a lo que ella denomina “juegos para relajarse y
calmarse”.

Centrandonos ahora en Ida, diremos que los comienzos de propuesta se
relacionan con llamar la atencién de nifos y nifias, presentandoles el libro y anunciando
con voz cantada la lectura del cuento; provocar la intriga y despertar la curiosidad del
grupo con expresiones del estilo “Yo aca en esta caja traje algo que ustedes ya conocen...
miren” o “Miren lo que tengo aca”.

Con respecto a los finales, corresponde decir que éstos estan demarcados por la
recurrencia a férmulas consabidas como: “Y colorado colorin, el cuento llegd a su fin”,
“Colorado colorin, este cuento llegd a su fin”; “Y colorin colorado, este cuento se ha
terminado”; “Colorin colorado este cuento se ha acabado”. Sin embargo, es necesario
agregar la referencia a modalidades complementarias de cierre de propuestas, advertidas
en las practicas de ensenanza de literatura de las noveles. Una de estas modalidades remite
a una continuacién y/o extension de este momento dada por la utilizacién de frases del
estilo: “Cuando traemos un cuento a la sala es para disfrutarlo, es para disfrutarlo con las
orejas bien grandes” (Claudia) o “Quiero decir algo... Cuando leemos un cuento no hay
que estar tirado en cualquier lado... es un momento de escucha, porque a mi me gusta
contarles cuentos” (Ana), con cierta intencionalidad pedagogica, orientada a fijar un
encuadre de accion, de caracter general y tendiente a enfatizar aspectos relativos al leer
literatura y a la lectura literaria, como son la escucha atenta, el disfrute.

Entendiendo que este énfasis en las aperturas y en los cierres puede tener algin
tipo de correspondencia con la intencién de ensefiar acerca de la estructura de los textos
narrativos, en las entrevistas se compartié esta hipétesis con las noveles. No obstante, la
respuesta de Ida exige reencauzar la conjetura y consecuentemente, el analisis. Al decir
que “lo relaciono mas con la estructura de organizar los tiempos, con la situaciéon de
enseflanza”, la estrategia de configuracion de inicios y cierres adquiere otra dimension
interpretativa, cercana a los tiempos y sus organizaciones en el contexto especifico de

situaciones de ensefianza literaria en el Nivel Inicial.

3.1.4 Formas de decir y hacer: palabra, cancion, gesto, cuerpo

En sus practicas de ensefianza literaria, las noveles se valen de diversas formas de
decir y hacer que quedan evidenciadas en el empleo de la palabra, en articulacion
combinatoria con la cancién, el gesto, la disposicion corporal.

Palabras que se traducen en situaciones de interaccién con los nifios y las ninas,
mediante comentarios como: “Veni que no pasa nada; ese monstruo esta dentro del
libro”, “cuidado”, “lo tienen que mirar calladitos”, “asi a los tirones, no... se rompe”,
“ustedes busquense otro cuento”. Canciones que se ofrecen al tiempo que los nifios y las

nifias terminan de acomodarse y disponerse a la lectura y/o a la narracién. Gesto y cuerpo
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en la expresividad de lecturas que incluyen la imitacién de las voces de los personajes, el
énfasis de ciertas frases, la gesticulacion como refuerzo del texto, la variacién del tono de
la voz que lee y/o narra; los cuerpos que se sientan, se paran, se acuclillan, se arrodillan,
se extienden, se repliegan.

En la entrevista realizada, Ida por ejemplo, agrega que habilitarse el docente desde
este lugar de explorar las posibilidades de decir y hacer tiene un correlato directo con el
despliegue del imaginario y la apertura hacia la imaginacién por parte de los nifios y las
nifas.

La descripcion anterior queda justificada desde las categorfas tedricas construidas
por Soto y Violante (2008) para expresar las diferentes formas de ensefiar a los nifios
pequefios. Las especialistas ofrecen precisiones que se destacan como aportes para
profundizar el abordaje analitico de la estrategia metodoldgica presupuesta en el valerse
las noveles de diversas formas de decir y hacer: ensefiar procurando disponibilidad
corporal, ofreciendo el propio cuerpo como sostén y como andamio; ensefiar otorgando
sentidos y significaciones a las acciones mediante la palabra. En sintesis, ensefar literatura
a niflos pequefios supone un docente que ofrezca el cuerpo y su gestualidad, la palabra,

la palabra cantada.

3.1.5 Escenificar la lectura literaria

En cuanto ala escenificacion que despliegan las docentes noveles con el proposito
de generar el clima propicio para la lectura literaria, podemos decir que se advierte el uso
de almohadones y otros objetos (como la lampara, a la que ya hiciéramos referencia o
velas encendidas sobre los armarios, un florero con coloridas flores como decorado).

Para la construccion de escenarios®, también se opta por bajar las luces de la sala u
oscurecer un rincén, cubriendo las ventanas con cortinados y/o telas o directamente,
apagar la luz; musicalizar con melodias suaves y armoniosas; colocar una alfombra en el
piso, disponer las sillas en circulo).

Abrevando nuevamente en las contribuciones de Soto y Violante cuyo centro es
el planteo de los pilares de la Didactica sefialados oportunamente, diremos que “la
construccion de ambientes enriquecedores que ofrezcan a los nifios diversas posibilidades
de accidn, de exploracion, de comunicacién con los otros, de encontrarse con desafios,
constituyen formas de ensefiar” (Soto y Violante, 2008, p. 57). Entonces, la ensefianza
literaria requiere por parte del docente el armado de estos escenarios sugerentes,

desafiantes.

9 Al hablar de escenarios, Soto y Violante parten de la definicién del diccionario: “un conjunto de condiciones en
torno a un suceso”. Luego, agregan: “Desde la perspectiva didactica, nos referimos al conjunto de decisiones
docentes (seleccién y ubicacion de materiales, organizacién del espacio, planteo de consignas verbales y
corporales, etc.) para promover el aprendizaje deseado (Soto y Violante, 2008, p. 57).
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3.2 La insercion institucional: sentimientos, pensamientos de un novel
En el marco de la entrevista realizada a Ana, al abrir el relato acerca de su primer

afio en la institucién en la que actualmente trabajal®, se expresa en estos términos:

No la pasé nada bien, me costé un montoén (...) Fue dificil, vos decis g#é hago con
todo esto y bombardeo y bombardeo, bombardeo y te pasa esto sos nueva, tenés
que traer las ideas nuevas, frescas, a ver como lo resuelve. Silo podés solventar, bien
para vos, si no es bien para ellas. Yo lo senti mucho asi. No te lo van a decir, vos
te das cuenta de esas cosas viviéndolas (...) Genera miedo, inseguridad, angustia,
vos decis Zal veg tengan razon, soy yo.

Y agrega:

En realidad, tiene que ver mucho con uno, creo... porque yo no llegué a la
institucion queriendo demostrar nada, viste soy nueva, miren la idea gue traigo.
Muchas veces se me plante6 esto sos nueva del instituto tenés que traer ideas nuevas.
Entonces vos decis 7o por ser la nueva te tengo que demostrar nada.

La voz de Ana confirma lo expresado por Alliaud: “los miedos, las
incertidumbres, los temores y la angustia aparecen como sentimientos que les generan
los primeros desempefios a los maestros principiantes” (Alliaud, 2011, p. 57).

Al referirse a su segundo afio en el jardin, comenta:

Este afio es diferente, yo entré de una manera diferente este afo... lo ves de otro
lugar y decis, yo necesito pedir aynda, no me molesta pedir ayuda. Hoy yo tengo otra
apertura, no me quedo tanto con lo malo. Ellas (refiriéndose al equipo directivo
y docente) también han cambiado la actitud para conmigo. Con mis compaferas
cambi6 un monton la relacion, el afio pasado siempre fui la nueva, este afo... lo
sigo siendo (se rie). Tampoco es malo ser la nueva... Nunca me quise poner en
el lugar de victima, pero ellas te ponen. Si yo hoy no puedo, por ahi mafiana si,
pero no estas esperando que lo pueda hacer mafiana. Y eso molesta. Es la
confianza, es un montén de cosas.

La experiencia de Ida traduce otra realidad, otra historia. Ello se refleja en las

expresiones que vierte para dar cuenta de su incorporacion en la institucion:

Egresé en diciembre y en febrero me llamaron para trabajar (...) Ya conocia a
mis compafieras, conocia el lugar, la manera de trabajar''. Mis compafieras de a
poco me fueron explicando los distintos modos de organizaciéon que tiene el
jardin para que los pueda tener en cuenta. Pregunté y conversé mucho con mis
pares; eso me ayudo a tener mas confianza.

Al desplegar la narrativa, abre un aspecto diferente:

10 Ana ingresa al Jardin B en el afio 2012, a mitad de afio, en condicién de suplente a cargo de la sala de cuatro afios. Al momento de
realizarse este trabajo (afio 2013), continia en sala de cuatro, en la misma situacién de revista, ya que se trata de una licencia por cargo de
mayor jerarquia que continua.

1 Aun siendo estudiante del profesorado, Ida realizé su residencia en el Jardin C. Al momento de este trabajo (afio 2013), se desempefia
como docente a cargo de la sala de dos afios.
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Estaba un poco nerviosa, me costé primero el pensar dejar de ser alumna a ser
docente, como que me daba un poco de miedo, porque yo decia en el instituto
yo sabfa que tenfa, me pasaba algo y les preguntaba a ustedes (las profesoras de
las areas) y ustedes me iban a ayudar, y era alumna, pero ahora como docente yo
sabia que tenfa que tomar decisiones yo y que mi desarrollo iba a ser auténomo,
entonces decia ¢y ahora?, ;qué va a pasar conmigo, como voy a hacer eso, como voy a hacer
lo otro?, siempre digo a mi me costé darme cuenta, por mas que yo pensaba que
ya venia preparada, entrar a una institucion, que tenés un grupo de chicos, que
los padres te van a venir con un montén de demandas, mas las demandas de las
directoras que te piden esto, mas tus compafieros, es como que, €s un peso,
después ya te vas acostumbrando con la practica, lo vas resolviendo junto a los
otros. Las directoras y mis companeras fueron en ese sentido re amables, desde
el primer momento, mird acd esti la sala, me mostraron todo, la lave del patio esti
acd, acd hay otro material que te puede servir, todo, todo me mostraron, entonces uno
mas o menos ya se va...la mayoria ya tiene mas de cinco afios en la institucion,
y también me fueron advirtiendo situaciones de la vida del contexto, vos ante algin
problema que una mamia venga y te quiera decir algo y vos no lo sepas resolver, le decis que
vaya a hablar con nosotras, o esto, lo otro y hasta el dia de hoy que si no sé como
resolver con los papas, voy y les pregunto. Y ellas dicen bueno, lo vamos a hablar
nosorros.

Consultada acerca de los primeros problemas relacionados con el ejercicio del
oficio asevera: "tienen que ver con el tipo de organizacién que tiene en general la
institucion, cambios de las horas especiales, o las veces en que nos juntamos sin la claridad
respecto del sentido, indefiniciones respecto del para qué, tiempos que no dependen de
mi". Y concluye: "Si no sé, pregunto".

Mientras aprenden en sus lugares de trabajo, impulsadas por las situaciones que
enfrentan, estas maestras siguen su buisqueda, aprovechando especialmente los ambitos
de trabajo compartido para alimentar su propia practica.

Al preguntarsele acerca de estos espacios como contribucién al proceso de

aprendizaje que los noveles llevan adelante, dice Ida:

Nosotras por ejemplo, almorzamos todas juntas, turno mafiana y turno tarde, y
ahi nos intercambiamos ideas, cosas que nos pasaron y eso también hace... eso
pasa todos los dias, esta bueno eso, yo en lo personal a mi me ayuda un montén
estar asi, porque si no, no puedo crecer, es como que me quedo encerrada en mi
practica, sin embargo viendo a las otras, intercambiando, o saber que a la otra
que es mas experta le pasalo mismo que por ahi me pasé ami...Y los encuentros
que tenemos semanales con la directora también, una vez a la semana o dos nos
piden las carpetas y las miran y nos van preguntando cdmo te sentiste acd, yo veo gue
por acd estd bien, yo veo que tu grupo va bien o le falta esto. Y eso también esta bueno,
porque ellas te ayudan si te equivocaste o estas medio perdida. En la residencia
esta la maestra gufa que te va orientando, esta tu tutora, pero ya cuando vas a la
sala, la directora no esta ahi mirandote.

Por su parte, Ana explica:

Lo que a mi me sirve mucho es la mirada del otro, el director, otro docente, la
preceptora (...) Marilin y Adriana (la directora y la vice) nos vienen a observar.
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La dire es mas de preguntarme cémo me senti yo, primero. Yo tomo eso.
Siempre le busco el lado positivo.

Al indagar respecto de la frecuencia de las charlas, asi como en relacién al

contexto en que se concretan, responde Ana:

En varios lados. En el patio del SUM (Salén de usos multiples). En las
devoluciones escritas te pone ird, fijdte y te tira una punta. Me parece que faltd,
fjdte si podés trabajar tal contenido, ella te va tirando puntas. Ella siempre viene, entra
y sale todo el tiempo (...) a mi me ayuda, me sirve.

Finalmente, comenta: "Tenemos tiempos de trabajo compartido, reuniones de
personal, quince minutos antes de entrar al jardin, en esas charlas armamos el mundo, en
el pasillo, con tu pareja pedagdgica”.

Abrevando nuevamente en los aportes de Alliaud, corresponde sefialar aqui que
es durante los comienzos cuando adquiere protagonismo la construcciéon del ser y
quehacer profesional.

En este punto, la especialista reconoce el alto impacto de la biografia escolar en
el proceso de creacion del ser docente de quienes vuelven a la escuela para ensefiar. Dice
Alliaud: "Con ese caudal de saberes de experiencia, ademas de los otorgados por la
formacién profesional, los maestros comienzan a ensefiar” (Alliaud, 2011, p. 53).

Las reflexiones de Ida, poco antes de dar por finalizada la entrevista contribuyen
a confirmarlo: "Estoy definiendo mi estilo, tomando modelos de lo que vi de mis
practicas, de las maestras guifas, después de los aportes de algunos profesores y de mi
propia experiencia. Pero esta en construccion (...) ¢Mi estilo? Me faltal"

Para Alliaud, esta construccion ira atravesando un proceso de acomodacion
primero, en el que serin bosquejados distintos modelos de desempefio y de
sedimentacion, después (pp. 51-52). Este caracter dinamico del proceso es el que
fundamenta la expresion de Ida, que se expande como los circulos que describe la piedra,

arrojada al agua del estanque... “no se termina nunca, nunca, nunca’...

4. Lineamientos pedagogico-didacticos hacia la construcciéon de ayudas para el

novel en materia de ensefianza literaria

Después de haber indagado analiticamente las caracteristicas que asumen las
practicas de ensefianza de la literatura de los docentes noveles, egresados del IFDC
Bariloche, nos proponemos esbozar en términos de lineamientos pedagégico-didacticos
de caracter general una propuesta de acompafiamiento al docente novel que se inserta en
las instituciones y salas de Educacion Inicial, haciendo foco en las practicas de ensefianza
de la literatura.

Seguidamente, mencionamos las lineas que se proponen como disparadores para

generar acciones de acompanamiento al novel:
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e Dimensionar la experiencia estético-literaria del docente novel de modo de
favorecer el ejercicio por parte de éste de los quehaceres propios de los lectores
y los escritores de literatura, de literatura infantil, tendiendo a su posterior

conceptualizacion.

e Explorar el abordaje de tematicas de significativa relevancia que favorezcan
tanto la incorporaciéon de conceptos de la teorfa en literatura infantil en
interrelacién con la didactica especifica del Nivel Inicial como el planteo de
interrogantes en lo respectivo al desarrollo de las practicas de ensefianza literaria

del profesor novel.

e Profundizar la construccion en colaboracion de una mirada analitica a partir de
problematizar, revisar, interpretar distintas experiencias escolares, como
condicién de posibilidad para la configuracion y reconfiguracion de estrategias
metodologicas que habiliten la ensefianza de la literatura en el Nivel Inicial en

términos de innovacién y transformacion.

e Delimitar zonas de reflexién y de analisis didactico como oportunidades para
establecer recorridos y trazar vinculaciones entre la teorfa, la propia literatura
destinada a la infancia y la practica de ensefianza literaria en el Nivel Inicial en
espacios y tiempos constituidos por el intercambio entre docentes.

e Contribuir en el proceso de objetivacion y distanciamiento de la propia practica
para la conceptualizacién y reconceptualizacién tanto tedrica como
practicamente de los #odos de sery hacer con la literatura y la literatura infantil en
tanto objeto de ensefianza en el Nivel Inicial, a partir de un tratamiento de
problematizacion sistematico.

e Impulsar enlos ambitos intra e interinstitucionales la organizacion y concrecion
de acciones de asesoramiento a equipos directivos y docentes para colaborar en
la comprension de las practicas de ensefianza literaria en el Nivel Inicial,

apelando a una posicién y actividad reflexiva permanente.

5. Consideraciones finales

Cuando hacemos foco en las practicas de ensefianza de la literatura que las docentes
noveles, egresadas del IFDC Bariloche desarrollan en las instituciones y salas de
Educacién Inicial de la localidad, observamos que éstas confirman la complejidad del
entramado implicado en la tarea de ensefar y de ensenar lo literario a nifios y nifias
pequenos.

Centrandonos en la dimension metodolégica de las practicas de ensefianza
literaria del grupo de noveles estudiado, y especificamente en las estrategias de las que
éstos se valen al ensefiar literatura, es posible advertir cierta recurrencia sistematica a
estrategias como la reconstruccion a través de la pregunta y/o la problematizacién; la

configuracién de inicios y cierres; el decir y hacer mediante la palabra, la cancién, el gesto,
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el cuerpo; la creacion de escenarios sugerentes y desafiantes. Resulta pertinente agregar
que la interaccién con los colegas en la institucion, la observacion y/o la devolucién del
otro, establecen los umbrales de las estrategias mencionadas.

Finalmente, presentamos los lineamientos pedagogico-didacticos como esbozo
de una propuesta de acompanamiento al docente novel como acciones de formacién
continua, especificamente relacionadas con las formas de ensefianza de la literatura en el

Nivel Inicial.
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