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Presentación



  CRISTINA CORRERO

  NEUS REAL


  Este libro tiene su origen en las sesiones del Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la Associació de Mestres Rosa Sensat (Asociación de Maestros Rosa Sensat) (AMRS), que coordina Montse Colilles, a cuyos encuentros empezamos a asistir en otoño del año 2013 como miembros del grupo de investigación GRETEL (Grupo de Investigación en Literatura Infantil y Juvenil y Educación Literaria), dirigido por la doctora Teresa Colomer, y como profesores responsables de las asignaturas dedicadas a los libros infantiles y a la educación literaria del Grado de Educación Infantil de la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB).


  Las experiencias didácticas que tuvimos la oportunidad de conocer en ese contexto, llevadas a cabo por las profesionales que participaban, encajaban muy bien con nuestros objetivos de enlazar, más allá de nuestra labor de formación básica de docentes, los principios teóricos de la educación literaria infantil (es decir, de la formación inicial de lectores de literatura competentes) con las prácticas efectivas de dicha educación literaria. No podíamos, pues, dejar las experiencias del Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la AMRS entre las cuatro paredes de la biblioteca de la entidad.


  Ciertamente, sus actividades en las aulas, en paralelo a la muestra del trabajo del resto de los grupos de la institución, tuvieron cierta difusión mediante la exposición que se pudo ver en la jornada «Literatura y educación. Un diálogo imprescindible», celebrada el 18 de noviembre de 2015 en la sede de la AMRS. Estas actividades también se han difundido, al menos parcialmente, gracias al artículo «Petits llibres per a grans (pre)lectors. I prelibri de Bruno Munari i Little eyes de Katsumi Komagata», publicado en la revista Infancia en la primavera de 2016 por la coordinadora y tres de las educadoras del grupo (Montse Colilles, Sandra Montfort, Maria Rovira y Cristina Soldevila). Aun así, había que dar más proyección a unas propuestas que no solo se sitúan de lleno en lo que debería ser la formación de lectores literarios en la etapa 0-6 años, sino que resultan perfectamente replicables en otros centros educativos. Unas propuestas que, por estas dos razones, ofrecen tanto una pauta que seguir como un apoyo de primer orden a la hora de introducir y trabajar la literatura con los más pequeños.


  Ya que nos decidíamos a dar a conocer estas propuestas en un libro editado por una entidad pedagógica de referencia en nuestro país, valía la pena situarlas en un marco general que aclarara conceptos, resolviera dudas y aportara herramientas complementarias a las actividades de educación literaria que ejemplifican las diversas propuestas didácticas. Este volumen, pues, está pensado para las personas dedicadas a la educación infantil que necesitan disponer de un recurso útil para la formación de pequeños lectores literarios. Por ello, se articula en cinco capítulos centrados en los grandes componentes que la integran: niños, currículum, educación literaria, libros y prácticas escolares.


  Los dos capítulos iniciales versan sobre todos aquellos aspectos generales que cabe tener en cuenta para empezar a educar literariamente a los niños de 0 a 6 años, y lo hacen situando en primer término la progresión de sus estadios evolutivos y la prescripción curricular. Si bien son aspectos conocidos, había que recordar lo que es fundamental y poner el énfasis en algunas cuestiones especialmente relevantes, como son los textos más apropiados para cada edad o la manera de lograr una transición óptima de la oralidad a la lengua escrita. Contamos, aquí, con las aportaciones de dos reputadas psicólogas. Montse Colilles –sin ella este libro seguramente no existiría– propone, de entrada, un recorrido en cuatro tiempos a partir de la relación de los libros con las fases sucesivas del desarrollo infantil desde la perspectiva del vínculo entre niños y adultos. Maria Rosa Gil, por su parte, despliega una mirada profunda basada en la experiencia, insiste en la importancia de la mediación y traza líneas generales de actuación en relación con la literatura de tradición oral, el currículo y el acceso a los textos escritos en el transcurso de las dos etapas de la Educación Infantil, propugnando el uso del patrimonio cultural y el acompañamiento consciente en el paso hacia la lectura autónoma, sin dejar de hacer hincapié en la responsabilidad social de la escuela en todas estas cuestiones.


  El tercer capítulo se centra en la cultura del libro en la Educación Infantil, y es responsabilidad de las dos coordinadoras de esta obra. Para empezar, se muestra una panorámica histórica de los libros para los más pequeños y un repaso breve de los pilares y los conceptos básicos de la formación literaria, además de introducir dos de los principales recursos para llevarla a cabo: los materiales literarios y el itinerario de progreso en que se han de organizar. Seguidamente, se explica cuál es el ambiente ideal para dicha formación, los espacios concretos que requiere, cómo deben ser estos espacios y de qué manera se pueden organizar. A continuación, se exponen las actividades que hay que programar para que los niños inicien su periplo como lectores, los principios subyacentes y el modo como se puede articular, globalmente, una planificación destinada a fomentar el placer por la lectura, a crear hábitos lectores y a desarrollar habilidades incipientes de comprensión e interpretación.


  La educación literaria no sería posible, es evidente, sin los libros. De ahí que el cuarto capítulo ofrezca a este respecto una selección de calidad. Esta selección, ordenada en un itinerario de complejidad creciente que refleja las propuestas más generales de los capítulos anteriores, busca constituir un medio efectivo para ayudar a introducir la literatura en los centros educativos y programar una formación lectora que englobe todos los niveles de la Educación Infantil, desde los lactantes hasta los niños de 5 y 6 años. La persona más indicada para encargarse de esta elección era, naturalmente, Amàlia Ramoneda, responsable de la Biblioteca de l’Associació de Mestres Rosa Sensat (Biblioteca de la Asociación de Maestros Rosa Sensat). Aunque la entidad ya ofrece guía y orientación en este sentido (por ejemplo, a través de El Garbell o del boletín Quins llibres!), había que incluir el corpus en una monografía como la presente, concebida como un instrumento práctico para la educación literaria en la primera infancia.


  El quinto capítulo recoge diversas experiencias didácticas. De entrada, se presentan tres de algunas de las profesionales del Grupo de Trabajo Arte y Literatura, correspondientes a dos escuelas de primer ciclo de Educación Infantil y a un centro de Educación Infantil y Primaria. Con el fin de ampliar la muestra de la segunda etapa de Educación Infantil, se incorporan, a continuación, otras dos experiencias, correspondientes a escuelas de entornos muy distintos pero con un dilatado recorrido, donde la biblioteca de centro desempeña un papel clave y la educación literaria funciona de manera paralela. A través de estas cinco experiencias, el público interesado encontrará claridad, concreción y orientaciones prácticas en relación con muchas de las consideraciones de los apartados precedentes. Y, por encima de cualquier otra cosa, hallará el compromiso de unas educadoras que han creído en la importancia de la formación literaria de los más pequeños, conocen a fondo la literatura infantil y han dedicado muchas horas de trabajo a pensar, preparar y llevar a cabo lo que creían que serían unos aprendizajes clave y unas vivencias únicas para los niños. Los relatos que han escrito, variados y diferentes tanto en extensión como en forma y contenido (en una diversidad que hemos querido mantener para mostrar el abanico y los posibles estilos del trabajo que exponen), evidencian que formar lectores literarios en la Educación Infantil, desde los primeros años hasta los grupos de 5 y 6 años, es tan factible como necesario y gratificante.


  Esperamos que sus testimonios, junto con el resto de los contenidos, animen a los centros educativos a otorgar a la educación literaria el impulso que requiere desde los primeros años de vida de los pequeños. Si con este libro contribuimos a que la literatura entre, aunque solo sea de una forma modesta, en la Educación Infantil y gane en calidad de trabajo, el proyecto que iniciamos a partir de los encuentros en la AMRS habrá alcanzado su pleno sentido.


  
1. Psicología y literatura infantil



  MONTSE COLILLES

  Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la AMRS


  El placer ante un relato no procede del significado psicológico, sino de la calidad literaria.


  BRUNO BETTELHEIM


  Los seres humanos nacemos dependientes biológica y subjetivamente. Un bebé necesita a alguien que tenga un deseo, que lo quiera, que espere algo de él y que haga una transmisión enraizada en una lengua. Esta es la razón por la que hablamos, además de la dependencia física, de la importancia del anclaje en el universo simbólico de la palabra.


  Las necesidades biológicas se convierten muy pronto en el símbolo del amor y del deseo de los progenitores. El niño tendrá que consentir la demanda del otro, de quien se encarga de él o de ella, para regular sus necesidades vitales y sus satisfacciones más íntimas. El otro acota estas satisfacciones (el uso del chupete, dormirse en los brazos, dar el pecho…), y el niño ha de consentir también cierta pérdida para estar en disposición de aprender, ya que no lo puede hacer todo solo.


  Este bebé que llega al mundo como objeto de deseo necesitará todo un proceso de subjetivación para reconocerse y diferenciarse de quienes le rodean y convertirse en sujeto de deseo. El recién nacido grita cuando experimenta sensaciones de displacer, y quien se ocupa de él supone que le pasa algo y convierte ese grito indiferenciado en una demanda (hambre, sueño…). Por lo tanto, no se trata de un «objeto» que hay que manipular según el capricho de la madre o del padre, sino de un «sujeto». Cuando el adulto interpreta el llanto, el niño sabe lo que ha pedido. El adulto pide al niño que se deje manejar como objeto de sus cuidados, y este ha de permitirlo. No existen recetas para construir esta interrelación, pero los libros pueden ser un buen objeto intermediario.


  Los libros como vínculo entre niños y adultos


  Este capítulo propone un recorrido en cuatro tiempos en el que se constata cómo los adultos pueden acompañar a los pequeños en sus elaboraciones subjetivas a través de los relatos.


  Primer tiempo: el bebé y el ingreso en el lenguaje


  Lo particular del desarrollo psicológico de los humanos es que somos seres de lenguaje: estamos inmersos en un universo de palabras ya antes de nacer. Todo el discurso familiar que se genera en torno a la llegada de cada hijo (el nombre, las expectativas…) muestra el contexto que nos precede. Y sabemos que para aprender una lengua es necesario haber oído hablar a alguien.


  Los bebés enseguida emiten vocalizaciones que se convierten en balbuceos. Por una parte, descubren el disfrute de la lengua (repetir los sonidos por puro placer); por otra, ponen en juego los primeros diálogos fónicos con quien los rodea. Es un primer momento en que la cuestión no trata de la significación, sino de la sonoridad de la lengua y de la modulación de la voz.


  Desde que los niños nacen, se interesan por los estímulos visuales y auditivos y por el contacto corporal. Les agrada todo lo que retorna con regularidad y les permite la anticipación. Por eso, las canciones de cuna, las cantinelas repetitivas y los juegos en el regazo son instrumentos tan válidos para introducir una regulación en la relación con el otro. La palabra interviene más allá de su sentido literal: entran en juego el tono, la modulación vocal y las inflexiones de la voz, a modo de caricias auditivas que acompañan los primeros placeres del bebé. Hay libros que son pictogramas poéticos, como la colección «De la cuna a la luna», que introducen este ritmo que requiere el pequeño lector (véanse las referencias de todos los libros que se mencionan al final de cada capítulo).


  En los primeros meses, los niños cogen objetos que están a su alcance. Más tarde, se los pasan de una mano a la otra. En Playing and reality, Winnicot explica la importancia de los llamados «objetos y fenómenos transicionales» en las primeras experiencias compartidas entre madre e hijo, que actúan de intermediarios entre el niño y el mundo exterior. Por ello, los editores han creado libros de tela (como Ning nong), libros de plástico (prelibros o juguetes) o libros de artista (como I prelibri, de Bruno Munari), que los bebés exploran poniéndoselos en la boca y manipulándolos sin ningún peligro. Les gustan los primeros imaginarios de cartoné grueso (como, por ejemplo, los que integran la colección de Helen Oxenbury), con texturas o agujeros (como Little Eyes 1, de la colección «Learning for Children») y con peluches añadidos. Son libros de diferentes formatos y dimensiones. El bebé empieza a interesarse por los primeros juguetes o libros cuando deja de ser tratado como un objeto por quien se ocupa de él. A partir entonces se abre la interacción con los objetos que le ofrece el adulto.


  Segundo tiempo: el estadio del espejo


  Entre los 6 y los 18 meses, a pesar de la inmadurez del sistema nervioso y en el plano de la motricidad voluntaria, los niños ya pueden reconocer su propia imagen en el espejo. Inician un proceso de identificación que funda su yo a partir de un tercero que confirma que aquel que hay en el espejo es él. Lacan, en Escritos, habla de este estadio como un tiempo lógico en el que se inicia la constitución subjetiva y las identificaciones. Se trata del dominio imaginario del cuerpo prematuro, que se adelanta sobre el cuerpo real y lo condiciona.


  Es aquí donde vemos que el desarrollo acontece desde una estructura que no es la anatómica. Existe una diferencia entre el organismo y el cuerpo visual. Algunos niños no tienen ningún problema orgánico, pero presentan muchas dificultades para llevar a cabo esta «construcción» y este reconocimiento de sí mismos y de su cuerpo.


  En un primer momento, hay una vivencia de disfrute ante la imagen completa, que se anticipa a la completitud corporal que el niño aún no posee. Pese a que la imagen sea la del propio cuerpo, el niño la recibe, de entrada, con sorpresa y desconcierto. En paralelo emerge la dimensión del encuentro con la figura de otro que es diferente. El reconocimiento y la diferenciación de quién soy yo y quién es el otro será un resultado del estadio del espejo, a la vez que la matriz de las futuras identificaciones. Reconocer es una experiencia tan solo humana, es el lugar de la imagen y es donde se funda la agresividad (como forma de imponerse al otro para no perder la propia identidad).


  En este momento interesan libros con personajes y situaciones cotidianas que el niño pueda ir identificando: con dibujos más o menos realistas (como la colección de libros en blanco y negro de Tana Hoban) o imágenes fotográficas (por ejemplo, Bebés maravillosos), así como aquellos en los que la temática gira en torno al descubrimiento de las partes del cuerpo de una manera muy lúdica y divertida, como Lobo.


  Vemos que los niños sienten interés por su imagen antes de reconocerse en ella. Por eso desde muy pequeños les atraen las imágenes de los álbumes, aunque no reconozcan esa imagen en la realidad. Se vuelven sensibles a lo que les enseñamos y a las palabras con que denominamos el mundo exterior. Les gusta señalar con el dedo lo que les interesa. Tienen la necesidad de ser reconocidos por el adulto que los acompaña y que pone palabras a sus actuaciones. Y así se van apropiando de la lengua. Es imprescindible, por tanto, la disponibilidad del adulto en estos primeros momentos de intercambios.


  Antes del estadio del espejo, la idea del cuerpo fragmentado no producía malestar. A partir de ese momento afloran la angustia de la separación y el reconocimiento de los extraños. El niño reclama a la madre y al resto de adultos cercanos que le aseguren su existencia. Un álbum que ilustra esta relación madre-hijo de una forma realmente sencilla es Cada oveja con su pareja.


  En el momento en que el niño empieza a experimentar las idas y venidas de la madre y de los referentes primarios aparecen los juegos del cucú-tras, que le permiten elaborar de una forma placentera aquello relativo a la separación que antes vivía con angustia. Encontraremos libros de juegos y álbumes con solapas para abrir y cerrar (como Bajo las estrellas) o con una historia que facilita el juego del «está/no está» (como ¿Una rana? o ¿Dónde está Spot?), además de los juegos de alternancia, como ocurre en el juego heurístico: llenar/vaciar, poner/quitar, abrir/cerrar, etc. La presencia y la ausencia comportan un par de oposiciones como mínimo que es el primer esbozo de lo que llamaremos «simbólico». Hay libros desplegables tridimensionales, los llamados pop-ups, como Zoo, que muestran muy bien este juego de aparición y desaparición del animal que se despliega al abrir la página.


  Surgen aquí los fenómenos de transitividad: un niño ve que otro se cae y llora él, o ve que uno pega y él dice que le han pegado. Esto implica reconocerse en la imagen del otro para poder tener el sentimiento de sí mismo. También despuntan los celos cuando el niño ve que el otro goza de algo de lo que él está excluido. Por eso, desde muy pequeños los niños se interesan por historias donde aparece el cuerpo fragmentado y escenas en las que aparece la rivalidad, los celos, la competencia, la envidia; también la colaboración y la imitación, como Gato y pez.


  En los meses entre los cuales el niño pasa de estar sentado a levantarse o de gatear a caminar, se abre todo un mundo de exploración, con la actividad motriz en el primer plano. Es el paso progresivo de la pulsión autoerótica al inicio de la relación con los demás. A través de la reafirmación del yo se inicia el «no», la exteriorización de la subjetividad. También les gusta mucho encontrar esos «noes» en las historias que les leemos, como ¿Entonces?


  La lectura en voz alta de historias durante la primera infancia permite escuchar y jugar con la lengua a lo largo de su aprendizaje. Los primeros relatos pueden acompañar las primeras experiencias y los primeros intercambios. A partir de la propia identificación, el niño también puede empezar a identificar a los personajes de las historias.


  Si las primeras producciones sonoras son bien recibidas por el adulto, el niño hace de ellas uno de sus juegos favoritos y crea los primeros diálogos. Es bueno que hablemos a los pequeños sin reducir la lengua, como si lo entendieran todo. No es necesario buscar textos simplificados: los niños pueden escuchar y entender lo que les decimos de su entorno cotidiano e ir comprendiendo progresivamente las historias que les leemos. Ya al principio se dan cuenta de que los relatos quieren decir algo, lo cual provoca que pasen del interés por la musicalidad de las palabras al interés por su sentido.


  Es adecuado, asimismo, leer otros libros que solo manipula el adulto, porque son más frágiles. El niño les otorga otro valor: flaco favor le haremos si solo le acercamos los libros que puede manipular él solo.


  Destaca, además, el interés por libros con un texto repetitivo y rimado que conjuga el sentido con el no-sentido e introduce onomatopeyas (como Vamos a cazar un oso); también por aquellos que invitan a mirar, a descubrir, a jugar con los colores y las formas sin que haya una historia (como Todo un mundo) o por los libros con personajes enlazados (como Historias sin fin u Oso pardo, oso pardo, ¿qué ves ahí?).


  Desde el primer año de vida, el niño participa con todo su cuerpo en la lectura que le ofrecemos: con la mirada, con la voz y con el movimiento corporal. La iniciación al lenguaje y a la marcha autónoma marcan momentos clave de avance subjetivo, pero por la misma razón también surgen dificultades. El paso de «ser hablado» a poder hablar constituye un momento de afirmación. El paso de «ser movido» a desplazarse de forma autónoma le permite salirse de la mirada excesiva del otro. Un niño puede empezar a mirar cuando pierde el lugar de «ser mirado permanentemente».


  A raíz del descubrimiento de la libertad de desplazamiento, el niño invierte muchos esfuerzos en la actividad motora y parece que no pueda detener su cuerpo. La pulsión pasa por el movimiento físico, y el lenguaje irá ayudando a detenerlo. Podríamos decir que el lenguaje desvitaliza el cuerpo. Esto también se observa en los animales domésticos, que cuando son «bañados» por nuestro lenguaje pierden la exuberancia vital del animal salvaje.


  Las rabietas son una manifestación de esos momentos en que los niños se están haciendo mayores, pero todavía les cuesta poner palabras a lo que les ocurre. No tienen tiempo de espera y son incapaces de renunciar a lo que quieren. El adulto también tiene que ir encontrando la manera de escuchar qué hay de legítimo tras estas manifestaciones de malestar y, al mismo tiempo, pararlas, ponerles un límite, puesto que el niño no las puede detener solo. Álbumes como ¡Otra vez! o Fernando furioso son ejemplos claros de este tipo de experiencias.


  Tercer tiempo: cuando el niño habla


  Cuando el niño empieza a hablar se interesa por la palabra oral y escrita. El adulto que cuenta historias permite que descubra el placer de la narración introduciendo el lenguaje del relato, el cual, según la psiquiatra francesa Marie Bonnafé, es más estructurado que el lenguaje cotidiano.
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