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O CALDEIRO MAXICO'. ESTRATEXIAS PARA
INVENTAR HISTORIAS*

Educacién Primaria

1. XUSTIFICACION DO PROXECTO

Nas paxinas que o Desefio
Curricular Base de educacién primaria
destina 6 tema da escritura, indicanse
algunhas das dificultades escolares que
presenta esta actividade cognitiva:
entre outras, a calidade da informacién
previa que poste o alumnado e o nivel
de motivacién con que afrontan os
seus diferentes procesos de ensino-
-aprendizaxe. Por outra parte, sabemos
tamén que o dominio da lingua escrita
¢ unha necesidade social, ademais dun
dos obxectivos do ensino bésico. En
consecuencia, a escritura, como
importante c6digo de comunicacién,
deberfa estimularse na escola relacio-
nandoa coas propias vivencias do
alumnado e en situaciéns realmente
comunicativas e motivadoras.

Mario Aller Vdzquez
Colexio Publico Milladoiro
Malpica de Bergantifios (A Coruila)

Sen embargo, unha préictica edu-
cativa habitual do ensino da lingua
escrita identifica a sda aprendizaxe
coa simple adquisicién de habilidades
ou destrezas. Seguramente por esa
razén, se preguntamos 6 alumnado a
stia opinioén sobre a escritura, con toda
probabilidade responderian con pala-
bras como ortografia, gramdtica ou
correccién, que tefien pouco ou nin-
gun atractivo (Cassany, 1993). Con
actividades de composicién escrita
féra de calquera contexto interesante
para os nenos, alleas 4s stias inque-
danzas e problemas, resulta frecuente
descubrir neles actitudes negativas,
mesmo inflexibles, cara 6 feito de
escribir.

Como mestres, e en demasiadas
ocasiéns, esquecémo-la diversidade de

10 nome de “caldeira”, denominacién un tanto rara, é unha pequena homenaxe a J. R. R. Tolkien. O autor de Hobbite O Seior
dos Aneis explicou nunha ocasion que, antes de escribir unha nova historia, ideaba un caldeiro imaxinario onde mesturaba todo-
los materiais que pensaba utilizar. Era algo imprescindible. Sen caldeiro non haberia ren.

* Este traballo mereceu o terceiro premio na primeira convocatoria dos Premios 4 Innovacion Educativa da Conselleria de

Educacion e Ordenacién Universitaria.
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saberes e de cofiecementos que se
requiren no dominio da escritura. E
nese dmbito, agardamos que os nosos
alumnos interioricen un proceso cog-
nitivo complicado por medio de habili-
dades desligadas, e sen a penas signifi-
cacion real. De certo, o mais seguro é
que non poidan escribir nada coheren-
te ou medianamente intelixible se
antes non saben cémo consegui-la
informacién que precisan, o método de
traballo que usar ou cdl é a composi-
cién mdis apropiada para cada tarefa
lingiiistica (Cooper, 1990).

Aproveita-lo coflecemento previo
que o alumno xa ten sobre a linguaxe
dos contos populares, abre (tal vez)
novos camifios para outra didactica da
escritura. Un exemplo seria a utiliza-
ci6én dos componientes dese mundo
narrativo como o eixe dunha relacién
mdis positiva coa palabra escrita: escri-
bir para aprender, para sentirse a gusto,
para divertirse.

Nesa lifia, esta proposta debe
entenderse como unha experiencia de
alfabetizacion para asimilar, desde o
mundo do conto, un saber facer (habi-
lidades, destrezas, procedementos) na
area de lingua galega. Pero tamén para
manifestar opiniéns e sentimentos
(actitudes, valores) e, sobre todo, para
asumi-la aprendizaxe da composiciéon
escrita como un verdadeiro acto de
comunicacion.

2. AMBITO DE APLICACION

Este proxecto naceu para un
grupo determinado de alumnos de ter-
ceiro nivel de educacién primaria,
durante o curso 1995-96. Polo tanto,
orixinouse cuns limites de aplicacién
ben precisos e claros.

En coherencia coas lifias xerais
do Proxecto Curricular de Centros que
0 noso dedica 4 drea de lingua galega,
esta experiencia responde a unha
orientacién comunicativa baseada no
desenvolvemento da competencia no
uso da lingua escrita. Refirome a
aspectos concretos que tamén forman
parte deste traballo: a valoracién e o
uso do idioma galego, a sda utilizacion
para confeccionar textos escritos, o
emprego da narracién como un tipo
determinado de texto, o aprecio das
calidades estéticas da lingua e a sta
manipulacién, o cofiecemento das nor-
mas ortogréficas...

Na programacion de lingua gale-
ga para este nivel recéllese, como
obxectivo basico, a utilizacién do idio-
ma escrito para a confeccion de textos
propios que expresen ideas e experien-
cias, e que manifesten a creatividade
do alumnado. Agora ben, o desefio
deste proxecto é tamén unha busca da
integracién, nun marco unitario, dos
distintos ritmos, dos distintos intere-
ses e das distintas capacidades que,
con moita frecuencia, presenta o alum-
nado das nosas aulas.
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3, CARACTERISTICAS PROPIAS

O desenvolvemento escolar da
linguaxe escrita tamén implica a cons-
truccién de cofiecementos e significa-
dos, tanto individual coma colectiva-
mente. Por esa razén, este ‘caldeiro
maéxico’ naceu, como experiencia de
aula, coa intencién de introduci-lo
alumnado nun proxecto de composi-
cién escrita longo e permanente, que
se diferencia das comuns redacciéns
escolares. Ademais, serviria como
unha oportunidade de andilise sobre
aspectos concretos relacionados co
ensino-aprendizaxe da escritura.

Os contidos da experiencia, desde
un punto de vista global, foron os
seguintes:

Conceptos:

— Elementos constituintes do
conto popular: as funciéns (V. Propp)
como nucleo caracterizador.

— Compofientes principais dun
relato: personaxes, lugares onde se
desenvolve a accién, problemas que
resolver, desenlace.

— A creacién de intriga como un
importante recurso narrativo.

— As tarefas do escritor.

— O proceso bésico da escritura.

— Sintaxe, léxico, ortografia.

Procedementos:

— Lectura de contos populares.

— Anailise dos seus elementos
constituintes.

— Anilise e reconecemento dos
componentes principais dun relato.

— Manipulacién e recreacién de
cada un deles, por medio das funciéns
de Propp.

— O ‘caldeiro de historias’ ntime-
ro 1: creacion de relatos breves, escri-
tos individualmente e en grupo.

— Atencién 4 planificacién, ela-
boracién e revisién, de acordo co pro-
ceso de escritura fixado.

— Atencién 6s aspectos sintacti-
cos, léxicos e ortograficos.

— Presentacién das creaciéns
propias 6s compafieiros.

Actitudes:

— Interese polo xénero da narra-
cioén, e sobre todo pola narrativa mara-
billosa ou fantéstica.

— Motivacién pola lectura de
contos deste xénero.

— Valoraciéon da correccién e
limpeza dun texto que debe ser lido
pOr outros ou a outros.

— Valoracién do traballo en
grupo como un medio para aprender.

— Valoraci6n da colaboracién e a
axuda dos demais.

— Respecto e interese polas ideas
alleas.

Esta proposta trataba de analizar,
co alumnado, a estructura dos contos
populares para favorece-la intriga nas
stias narraciéns, definir personaxes e
ambientes segundo as capacidades indi-
viduais, usar unha lingua normalizada
integrando as necesidades gramaticais
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correspondentes. A pesar destas carac-
teristicas, o proxecto non aceptaba de
bo grao ningun tipo de rixidez ou impo-
sicién, senén que aceptaba a busca, o
descubrimento e a invencién de dife-
rentes razons para escribir.

4, MEMORIA DO DESENVOLVEMENTO

O desenvolvemento dunha expe-
riencia deste tipo, que intenta estimu-
la-la composicién escrita, non resulta
facil de relatar. A capacidade creadora
de escribir ¢ un proceso intelectual
moi complexo, que estd condicionado
polas caracteristicas sociais e indivi-

duais do alumnado.

Tendo en conta estas reflexidns, a
experiencia adaptouse 6 ritmo de tra-
ballo propio da aula, aceptando sen
medo tédolos cambios necesarios. Os
puntos ou fases que trato neste desen-
volvemento tefien moito de actividade
reflexiva en frio, que pretenden sinte-
tizar, estructurar e converter en algo
comprensible a lectura destas paxinas.
De tédalas maneiras, o realmente
importante é que son froito dun traba-
llo realizado.

4.1, Cousas de Propp

O obxectivo fundamental desta
experiencia era motiva-lo alumnado
para participar nun proxecto de crea-
cién escrita de relatos breves. Para aca-
dar esa motivacién en nenos e nenas

de 3° nivel, de 8 a 9 anos de idade,
habia que lles proporcionar algin
material suxestivo, algunha proposta
facilmente manexable, algin ntcleo
xerador de ideas e de imaxes.

Por fortuna, apareceu a obra de
Vladimir Propp (1988). As anélises que
efectuara nos anos vinte sobre un
cento de contos tradicionais rusos
ofrecian a enumeracién e a descricién
dun grupo de funciéns, ou elementos
constituintes, que caracterizaban a
estructura mais xeral dos contos popu-
lares. Coa siia axuda, esta experiencia
intentaba transforma-los nenos nunha
especie de pequenos contacontos,
espertando a sta fantasia co uso desas
funciéns estructurais, pero que pode-
rian, en calquera caso, interpretar 6
seu gusto para crearen historias breves
con rapidez e imaxinacién, con efica-
cia e creatividade.

4., Fase 1% recordatorio e aprendizaxe

No principio de toda viaxe hai un
momento, antes da verdadeira partida,
para visualizar con rapidez o conxunto
dos feitos e sucesos que pensamos ato-
par no percorrido. Esta primeira fase
do proxecto trata, por esa razén, dos
cofiecementos antigos e novos que
houbo que pofier en funcionamento
para identificarse co mundo dos contos
populares.

Polas stias caracteristicas, esta
parte do camifio s6 podia facerse de
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maneira colectiva, sobre todo en grupo
grande (a aula) ou pequeno. Coa
interaccién entre iguais que se produ-
ciria, ademais da axuda mutua e o
compafeirismo, nesta fase o alumnado
pofieria en xogo: comprension e expre-
sién oral, comprensién lectora €, en
menor medida, expresién escrita.

— Viaxe (incompleta) 6 interior dos contos

Durante a elaboracién desta pro-
posta, sempre xurdia a necesidade de
organizar unha experiencia realista,
entendendo como tal algo alcanzable,
posible. Cada neno debia sentirse arti-
fice do seu propio mundo narrativo,
creando relatos escritos 6 mesmo
tempo que participaba nunha aventura

individual e colectiva.

Entrar no mundo dos contos con
dnimo creador esixia unha serie de
cofiecementos previos, un certo con-
trol dos seus compofientes. Na maioria
dos casos, un neno, antes de pisar unha
escola, xa foi receptor de historias
marabillosas contadas por unha nai 4
noitifia, por un pai, polos avds, por
algin parente ou amigo da casa. E xa
integrado na escola, tamén € probable
que escoitara nela, mdis dunha vez, as
voces deses contos de sempre. Na pro-
pia televisién, en series de debuxos
animados de moito éxito, podemos
recoflece-las mesmas tradiciéns da
literatura popular. Polo tanto, o alum-
nado posuia un saber intuitivo pero
concreto sobre este tipo de narracions,

tanto antigas coma actuais. Non habia
que chamar a porta ningunha. S6 habia
que entrar, como Alicia no seu espello.

Cando o fixemos, mergullimo-
nos en varios niveis diferentes:

a) Nun primeiro nivel, deixdmo-
nos levar pola lectura. Lendas galegas,
contos de Perrault, dos irmans
Grimm, da tradicién inglesa, contos
rusos e drabes... Poucos viaxeiros tive-
ran antes mellores compafiias. Unha
parte dos libros usados estaban na
Biblioteca de Aula, e colaboraron no
desenvolvemento de habilidades lecto-
ras, en actividades de lectura guiada
(individual/colectiva), en xogos lin-
gliisticos de reforzo.

b) Nun segundo nivel, observa-
mos algins dos elementos que confor-
maban este mundo renacido. Asi, os
lugares do relato marabilloso mostra-
ron paises inventados, mares remotos
e illas solitarias, barcos de pesca, pira-
tas, cidades misteriosas. Apareceron os
desexos polos que se moven os heroes,
tamén os adaptados 4 medida do seu
propio mundo, das sias preocupacions
e dos seus problemas. Pero conscientes
como eran de que participaban nun
X0go, cofiecemos animais que falaban,
sereas, principes e lefiadores, e revisa-
mos toda clase de obxectos fantésticos,
vellos ou modernos: varifias maxicas,
féretros de cristal, cofres, mandos a
distancia, ldmpadas e plantas exéti-
cas... Un universo enteiro que non se
resigna a desaparecer.
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— Morfoloxia do conto

Como xa indiquei noutro lugar,
V. Propp constatou a existencia dunha
serie determinada de funciéns nos
contos populares rusos que analizara.
Esas funciéns correspondianse coas
acciéns e as situacions dos personaxes
de cada historia concreta.

Ainda que non se debe xenerali-
zar demasiado coa teoria de Propp, nin
tampouco reducir tédolos contos a
estas estructuras elementais que son
as funciéns, o certo € que a sua defini-
cién favorecia a elaboracién dun pro-
xecto de narracién escrita. Sabemos
que o proceso de ensino-aprendizaxe
da escritura é, 4s veces, un camifio
arido e dificil. Quizais esa raz6én xusti-
fique, por si mesma, o ofrecemento
dun esquema de traballo que outorgara
un sentido comprensible 4 tarefa que
lles propofiia: interpretar funciénms,

crear ambientes e personaxes, inventar
historias.

Ese esquema ou plan de accién
non podia conte-las trinta e unha fun-
ciéns enumeradas por V. Propp. Eran
moitas para o nivel educativo 6 que
nos estamos a referir. Habia que selec-
cionalas, reduci-lo seu niimero, combi-
nar definiciéns, automatizar, incluso,
a stia aprendizaxe.

Un dia presenteilles, por fin, as
funciéns resumidas. Unicamente eran
dez (FIGURA 1). Pero cando as comenta-
mos na clase, bastaron para crear
ducias de significados, de ideas.
Parafraseando a Bruno Bettelheim
(1994), ainda que sabian que a fantasia
era irreal, as sensacions agradables que
proporcionaba en momentos como
aqueles eran completamente reais, €
tamén necesitan desas sensaciéns para
sobrevivir.
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FiGura 1
Funciéns (resumidas) de V. Propp. Algiins significados posibles

O HEROE: clase de protagonista. Sexo. Oficio. Ambientaci6n... Nenas ou
nenos, principes, marifieiros, labregos, viaxeiras...

Os DESEXOS: carencias, falcatruadas, obxectos roubados... Un amuleto, un
tesouro, un segredo, unha palabra mdxica...

A BUSCA: o inicio dunha viaxe, tal vez en busca do destino... Camifiando,
dacabalo, voando, en barco...

Os AMIGOS E ALIADOS: axuda e mediaci6n. Posible recepcién de algo misterio-
$0... Unha fada, un anano, un mago, unha meiga, un amigo, un vagabundo...
O LUGAR BUSCADO: xeografia real ou fantdstica, lugares cofiecidos ou estra-
fios... Castelos, illas, cidades solitarias, montafias, planetas descofiecidos...
O ADVERSARIO: aparicion dun antagonista... Un rei malo, un capitdn pirata, un
poderoso ciclope, un monstro, un mago con forzas malignas... ;Algunha
derrota? ;Como!

A VICTORIA, POR FIN: derrota do adversario, reparacion final... O triunfo, con-
secucién do obxecto desexado ou buscado...

O REGRESO: a volta 4 casa... Pode haber novas aventuras, outros problemas,
novos camifios...

ALEGRIA E FELICIDADE: a chegada 6 fogar, recofiecemento do heroe... A gloria,

121

0s aplausos, a festa... sHai voda!

— 0 emprego de modelos narrativos

Un modelo para escribir contos,
encadrado nun proxecto amplo de
composicién escrita, non supén res-
trinxi-las capacidades imaxinativas e
creadoras do alumnado. Como di
Cassany (1993), para desenvolve-la
autonomia e a responsabilidade nos
procesos de redaccién, “...o importante
€ que o alumnado tefia modelos e que
se dea conta dos pasos que debe ou
pode seguir para escribir”.

Polo tanto, non desexaba unha
perda de motivacién agora que estaba-
mos a piques de entrar no reino da
escritura creativa. Queria ofrecer axu-
das, incluso antes de fixar estratexias
de composicién, e que o alumnado
asumira algiin modelo de estructura
coherente, de secuencia narrativa
interna nas sdas propostas de relatos.
Era importante cofiecer unha serie de
soluciéns narrativas basicas, e ttiles,
para calquera trama (FIGURA 2).
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Estructura xenérica do noso modelo narrativo

A) MODELO NARRATIVO:
Partes (ou paragrafos) do relato.
1. Prélogo.

2., Intriga.

3. Desenlace.

FIGURA 2

B) CARACTERISTICAS:
Desenvolvemento.

1. Situacién preparatoria:
A introduccién. Personaxes,
desexos, feitos, tempo e
lugar...

2. Situacién problemadtica:
O desenvolvemento da acci6n.
Doador, probas, inimigos,
escenas principais. ..

3. Situacion final:

A resolucion.

Postbles finais...

C) FUNCIONS DE V. PROPP:

Por medio dese esquema, relacio-
nidmo-las funciéns de Propp, que
servian de punto de partida, coa arti-
culacién do novo traballo de produc-
cién de textos escritos. Cofleceron as
tres partes ou pardgrafos, que na nosa
experiencia conformaban un relato, as
caracteristicas principais que as defi-
nian, e as funciéns estructurais coas
que se integraban nun elemento tnico.
En definitiva, significou o primeiro
abandono da oralidade para deixar paso
6s borradores escritos de novas histo-
rias, aproveitando o poder xerminativo
da estructura dos contos populares.

Os Desexos.

A Busca

2. Os Amigos e Aliados
Os Obstdculos.

O Lugar Buscado.

O Adversario.

3. A Victoria, por fin

O Regreso

Alegria e Felicidade.

4.3, Fase 2°. Escritorio e practica

Un alumno que estd aprendendo
a escribir sente o desexo de impoiie-lo
seu dominio sobre o papel, sen lle
importar moito o seu grao de dominio
nin a posibilidade do fracaso. Despois
da anterior fase de reflexion, sentian
ganas de participaren activamente, de
enfrontdrense coa escritura utilizando
unha tnica ferramenta: a sia capacida-
de para escribir.

Esta experiencia queria propor-
cionarlle 6 alumno o necesario saber,
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xunto cos instrumentos de aplicacién
que reclamaban os novos cofiecemen-
tos. Descofiecian se era posible. Eu
tamén.

—Novas viaxes @ interior dos contos

Regresamos moitas veces 6 inte-
rior deste mundo fantistico: na fase
anterior para recordar ou cofiecer por
primeira vez algins dos seus elemen-
tos madis caracteristicos; nesta nova
fase do proxecto, en cambio, para rea-
firmar datos aprendidos, para adquirir
novas ideas ou para solucionar algins
problemas que aparecian na sda exe-
cucioén.

Un dia, alguén preguntou qué
lugar ou lugares deberia escoller para
situar unha determinada historia. A
pregunta foi o detonante que necesita-
ba o grupo para falar das posibles xeo-
grafias nos seus relatos. Podia haber
unha xeografia real, con nomes de
lugares cofiecidos, proximos, ou terras
existentes buscados en mapas e atlas
de uso comun. Case sen dubidas, pasa-
bamos de calquera aldea ou parroquia
de Malpica ata algun dos satélites de
Xupiter (que aparecian nun cartel colo-
cado na parede), sen esquecer, claro
estd, os desertos de Asia Central ou a
mesma punta de Fisterra... E tamén
podia haber unha xeografia imaxina-
ria, ou indeterminada, inventando
nomes de lugares descofiecidos como o
Pais de Nunca Xamais, do inolvidable
Peter Pan.

En canto 4 elecciéon do momento
onde debia transcorrer unha narracion,
presentamos ddas posibilidades.
Aqueles que se sentiran mais capaces,
podian diferencia-la ambientacién
temporal dos seus relatos escribindo
en pasado, en presente ou en futuro. A
segunda posibilidade, mais ficil, per-
mitia crear contos que non foran de
ningin tempo concreto. Para acadar
un relato pertencente a un tempo inde-
finido, tal vez a un pasado remoto ou
préximo, unicamente habia que empe-
zar con algunha das misteriosas frases
de sempre (Pelegrin, 1991).

Cada nova sesién de traballo sig-
nificaba unha volta a ese mundo de
marabilla. Un equipo de escritura que
atopaba dificultades, un neno que soli-
citaba axuda para sair dun atranco, € o
encerado verde da aula enchiase de
capas voadoras, de libros méxicos, de
meteoritos e de vasoiras, de minerais
raros, de bagoas, de cabelos louros e de
princesas afastadas.

—A nosa estructura narrativa

En moitas ocasiéns, o méis dificil
para o alumnado, no desenvolvemento
da aprendizaxe escolar dunha lingua,
non € conseguir un propdsito para
expresa-las sias experiencias. Na com-
posicién escrita, as verdadeiras dificul-
tades aparecen cando deciden seleccio-
nar, ordenar e organizar tdédolos
materiais elaborados para construir
unha nova creacién, e ademais propia.
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Cando explicamos na clase a
estructura xenérica de calquera relato
(FIGURA 2), salientaba a sda validez
como estratexia de composicién, como
axuda real para precisa-lo significado
dos textos e, de maneira indirecta, xa
indicaba a forma que deberian te-los
seus traballos nesta experiencia.

As lifias bésicas deste modelo
narrativo serian: a utilizacién dunha
frase pouco extensa, curta, e a divisién
de cada historia en tres parigrafos, e o

desenvolvemento das ideas nun prélo-
g0, nunha intriga e nun desenlace final
(FicURA 3). Ainda que, por sorte, existen
certos automatismos instructivos —e
de aprendizaxe— que se poden adquirir
de forma autodidacta, a inclusién no
proxecto das funciéns de Propp fixaba o
contido base do relato. E tamén favore-
cfa o traballo escolar, pois actuaban
como unha especie de pequeno cuestio-
nario de posibles preguntas, para orga-
nizar, se era necesario, toda a informa-
cién disponible para cada conto.
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Ficura 3
A nosa estructura narrativa

ESTRUCTURA DO PREGUNTAS FUNCIONS DE V. PROPP:
RELATO BREVE: OPTATIVAS:
/ \ O HEROE.
PROLOGO i ) 08
Situacion —— ( (Quellepasa <«— | DESEXOs.
; A
reparatoria
preper \ / BUSCA.
(Que fai?;Onde
vai?;Cando?
/ \ 08 AMIGOS E
(Hai dificultades? } ALIADOS.
/ +-— 08
INTRIGA L
Situacis OBSTACULOS.
. | —| e
problemética BUSCADO.
o
( ;Aparece o adversario? ] ADVERSARIO.
[ ;Enfrontanse? ] /
¢Solucidnase
todo?
¢ Volve o heroe? A VICTORIA
_— - POR FIN.
DESENLACE O REGRESO.
Situacion final > ————— |  ALEGRIAE
FELICIDADE.

(Recibe aprecio?

¢Hai festa? E voda?

125
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O noso sistema consistia nunha
version modificada e aumentada do
famoso QQCOPC (quén, qué, cando,
6nde, por qué, como), combinada coa
anilise estructuralista de Vladimir
Propp sobre os contos populares.
Naturalmente, eu pensaba (e sigo pen-
sando) que esta proposta non se
enfronta con ningunha lei do imaxina-
rio, no caso de que algo parecido exis-
ta. En todo caso, a insistencia nunha
técnica tradicional para a creacién de
argumentos narrativos (prélogo, intri-
ga, desenlace) estd recomendada por
especialistas en psicoloxia e literatura
infantil, que a consideran un método
apropiado para o desenvolvemento da
comprensién e a expresién escrita
(Cervera, 1986).

— 0 "caldeiro de historias’ ndmero 1

Houbo un momento oportuno
para a entrega do primeiro ‘caldeiro de
historias’. Era un caldeiro imaxinario
onde habia que botar unha lista de ele-
mentos, remexer ben o seu contido e
cumprir certos consellos de uso para
escribir relatos. Cando o tiveron entre
as siias mans, eu considereino un ins-
trumento metodol6xico, unha nova
estratexia para inventar historias; eles,
un xogo inesperado para a clase de lin-
gua galega.

Tal como podemos observar na
FIGURA 4, 0 ‘caldeiro’ acolle un funcio-
namento circular; é dicir, o seu move-
mento narrativo aseméllase a un

reloxo: principia coa aparicién obriga-
toria do heroe ou protagonista e
remata coa alegria e a felicidade.
Expliqueilles que se escollian ben os
ingredientes precisos e removian o ‘cal-
deiro’ coa sta imaxinacién, seguro que
conseguian contos sorprendentes e
maxicos. Escoitaron en silencio. Quero
pensar que resultei convincente.

Alguén comentou, con gran sor-
presa para a clase, que no ‘caldeiro’
poderian cocifiarse caldeiradas de pala-
bras. Os sorrisos foron numerosos,
pero servia exactamente para iso.
Ainda que as dez funciéns estructurais
eran o principal compofiente, non
rexeitaba outros ingredientes: palabras
especiais (0 binomio fantastico), frases
doutros libros, ideas ou titulos estra-
fios, ou algunha situacioén persoal ou
familiar; para observar asi qué histo-
rias aparecian.

Este ‘caldeiro de historias’ nime-
ro 1 s6 pretendia converterse nunha
axuda ante o feito de escribir. Deberian
se-los nenos os responsables da sda
utilizacién, tnicos donos das palabras
e dos personaxes, e construir asi os
seus propios relatos libres. Esa liberda-
de abranguia tamén a eleccién das fun-
ciéns de Propp que aparecian en cada
parte ou pardgrafo, pois unha vez que
xurdira o heroe, todo o demais era
posible. Debian completa-la secuencia
narrativa circular ou, en cada paragra-
fo, anular aquelas funciéns que sobra-
ran nas sias historias.
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FIGURA 4.

O ‘caldeiro de historias’ niimero 1

1) O HEROE
10) ALEGRIA E
FELICIDADE
9) O REGRESO 2) OS DESEXOS
8) A VICTORIA, 3) ABUSCA
POR FIN

4) OS AMIGOS E ALIADOS

5) OS OBSTACULOS

6) O LUGAR BUSCADO

7) O ADVERSARIO
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En realidade, organizaban os rela-
tos 6 seu propio gusto, evidenciando
sempre unha certa ruptura coas teorias
de Propp. Podian traballar con tédalas
funciéns escollidas ou con menos, €
rematar de forma consciente cun final
distinto do tradicional.

44, 0 labirinto da escritura

Cando adoptdmo-la decisién de
escribir (un relato, unha carta, un dia-
rio...), sabemos por onde empezamos
pero descofiecemos cémo rematard
todo, ainda que esteamos fornecidos
por unha completa documentacién. A
fin de contas, escribir é como introdu-
cirse nun labirinto escuro.

Por iso, empezamos con algin
temor. A escritura era o mesmo labi-
rinto, un espacio misterioso cara a
onde partir na procura do minotauro
que habita entre a monotonia e o abu-
rrimento. Non habia, na escola, nin-
gin monstro invencible; s6 a nosa
lingua escrita e a nosa propia confianza.

— O tempo de escribir

Esta proposta de traballo formula-
base como unha estratexia para inven-
tar contos totalmente libre, con escasas
restricciéns. Os seus distintos compo-
fientes eran de eleccién voluntaria, e
agas a existencia obrigada dun heroe ou
protagonista, todo o demais dependia
da opini6n do alumnado. Era, e conti-
nua sendo, un simple esquema narrati-

vo, sen outra finalidade que xogar coas
palabras e busca-la expresién persoal
por medio da linguaxe escrita.

O alumnado participou de dudas
formas: creando relatos individuais, ou
xuntandose en grupos de dous ou tres
membros para inventar historias
colectivas. Polo tanto, os agrupamen-
tos tiveron en cada sesién un caricter
flexible e aberto, procurando unha
maior riqueza lingiifstica nas interac-
ciéns e nos intercambios constantes
entre os alumnos.

Ademais de listas de posibles
temas para escribir, tifiamos suficien-
tes copias do ‘caldeiro’, que funcionaba
como unha especie de guia de aventu-
ra na que estabamos mergullados, pero
tamén indicaba en cada momento as
funciéns que poderian seleccionarse
para cada conto.

As primeiras fases tiveron un
desenvolvemento madis problemdtico.
A pesar dos esquemas de creacién pre-
sentados, a estructuracién narrativa
das historias que xurdian non resultaba
facil. De t6dolos xeitos, a organizacién
do proxecto como un instrumento de
observacién e investigacién didictica,
ofrecia oportunidades para o cofiece-
mento do proceso de aprendizaxe e
para asegurar, se era o caso, as medidas
de intervencién necesarias.

O traballo de produccién escrita
presentouse como unha tarefa global,
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na que se potenciaba a reflexién e a
expresion lingiifstica na sda totalida-
de. Nese traballo escrito habia tres
momentos principais (Camps, 1995):
preparacion, elaboracién, avaliacién.

a) A preparacién era o momento
de idea-la proposta de relato, tendo en
conta as posibilidades xa comentadas
no noso ‘caldeiro’. Por medio da obser-
vacion, da seleccién e do ordenamento
dos datos, incidia na importancia da
planificacién para consegui-la autono-
mia no traballo. Orixinaba actividades
moi variadas: lecturas, emprego das
listas de temas, busca de vocabulario e
de informaci6én cos mapas de ideas e,
por fin, posta en funcionamento do
noso calendario.

b) O momento da elaboracién
coincidia coa propia escritura do texto.
Segundo os acordos fixados na aula,
podia ter caracteristicas individuais ou
colectivas. A interacci6n oral resulta-
ba un instrumento imprescindible,
pois facilitaba o control consciente dos
mecanismos da escritura: eles falaban,
dialogaban e escribian os seus contos;
entre todos achegabamos, se era preci-
so, novas hipdteses e soluciéns. En
todo caso, o uso de borradores de escri-
tura (ou guions) era o elemento basico
para esta produccién textual.

c) A avaliacién relacionédbase coa
revisién dos escritos, pero non dunha
maneira absoluta. Tamén atendia 6
proceso de ensino-aprendizaxe en si

mesmo, sobre todo 6s seus obxectivos
formativos.

Unha consecuencia l6xica dos
puntos b e ¢ era a chegada do momen-
to do texto final. Cada texto nacia
como resultado dunha serie doutros
pre-textos previos, tanto orais coma
escritos. Indirectamente estaban rela-
cionados con t6dalas fases desenvolvi-
das durante o proxecto, e directamente
cos momentos principais do traballo
escrito. En definitiva, significaba a
transformacién dos borradores en rela-
tos organizados, claros e co formato
apropiado para a sda presentacién
publica, para a stia lectura na aula.

— Proposicions de estilo

Se para aprender a escribir resulta
imprescindible a produccién de textos
escritos, entén, calquera aprendizaxe
relacionada  coa  escritura  se
transformara nun proceso de autocons-
truccién individual. Sen embargo, ese
proceso necesita, en moitas situacions
de ensino-aprendizaxe, dalgunha ins-
truccién directa que posibilite o cofie-
cemento dos usos gramaticais durante a
realizacién dos traballos escritos. En
calquera caso, nesta experiencia, esa
atencion 4 correccion da linguaxe escri-
ta evitaba os excesos de regulamenta-
ciéns para non inhibir posibilidades e
desexos expresivos no alumnado.

A construccién individual ou
colectiva de cada texto concreto, de
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cada relato, implicaba o desenvolve-
mento de tarefas entres niveis de acti-
vidade lingiiistica. Estaban integradas,
coma un todo, nos momentos princi-
pais da composicién escrita xa descri-
tos no apartado anterior, pero tamén
na programaciéon xeral da materia
correspondente.

a) Microestructuras

Neste nivel, a actividade consis-
tia na busca do vocabulario axeitado (e
correcto) para inventa-las proposiciéns
esenciais da nova narracién, e o seu
agrupamento simple e lineal por
medio do significado das palabras.

— Vocabulario: familias 1éxicas,
campos semanticos.

— Grafemas: maiasculas e
minusculas, combinaciéns e relacions.

— Sintaxe: singular/plural, mas-
culino/feminino, tempos verbais
{pasado, presente, futuro).

b) Macroestructuras

As proposiciéns anteriores, que
xa conformaban o texto narrativo, ori-
xinaban as ideas globais en forma de
oracions. A stia preparacién servia para
completa-lo sentido e diferenciar con
claridade o texto.

— Sintaxe: grupos bdsicos e rela-
cidns.

— Vocabulario: nomes, adxecti-
vos, verbos.

— Ortografia gramatical: M dian-
te de B/P; sons C/Z, G, R, C/Q...

Laud il o
Angel Ferrant. Bxdlar .Pedra caliza. 1925

— Puntuacién da frase: a coma, o
punto, signos de interrogacién, de
exclamacion...

¢) Superestructura

No derradeiro nivel, as ideas glo-
bais, nos paragrafos correspondentes,
debian interrelacionarse en termos
causais, secuenciais, narrativos. En
definitiva, o relato poderia resumirse,
esquematicamente, no problema dun
personaxe por fin solucionado.

— Esquema narrativo: o ‘caldeiro
de historias’ nimero 1.
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— Dindmica interna: enuncia-
cion, inicio/peche, progresion.
— Puntuacién do texto.

Considerando a natureza dos tra-
ballos de Vladimir Propp, un conto
imaxinado por medio das funciéns
estructurais esixia a primacia da accién
sobre calquera outra circunstancia.
Asi, cada funcién emerxente nun rela-
to transformébase na accién levada a
cabo por algin dos personaxes.

De acordo coas stias orixes, este
proxecto asumiu o predominio do esti-
lo narrativo en lugar da descricién, xa
que implica un maior nivel de dina-
mismo e se identifica directamente
coa estructura intemporal dos contos
marabillosos. Ademais, tamén se rela-
ciona co interese pola actividade e coa
percepcion de tipo global que manifes-
ta a psicoloxia infantil nos primeiros
ciclos da educacion primaria (Romero,
1989). Asi mesmo, a esixencia de bre-
vidade nos relatos conxeniaba mellor
coa composicién narrativa debido 4
rapidez nas accions e a mobilidade nos
feitos. Por tanto, a eleccién estaba, de
anteman, dobremente decidida.

5.0 OBRADOIRO DE ESCRITURA

O traballo na aula coa linguaxe
escrita necesita un tempo claramente
definido, onde se fagan reais a experi-
mentacioén e o descubrimento. Ese am-
biente escolar, cun funcionamento nor-
malizado, pode se-lo obradoiro de escri-
tura. En calquera caso, este proxecto
non se entenderia sen a st existencia.

No obradoiro decidianse os
modelos de organizacién e os sistemas
de agrupamento para desenvolve-las
sesions de traballo. Normalmente
mesturidbanse as actividades indivi-
duais e as colectivas (v. “O tempo de
escribir”), procurando que todo o
alumnado atravesara unhas idénticas
situacions de aprendizaxe.

Os tres momentos bdsicos, xa
explicados, para a composicién escrita
dos contos, tamén formaban parte do
obradoiro de escritura. O traballo ori-
xinaba didlogos, discusiéns, consensos
onde se acordaba a ortografia dos
borradores escritos. Esta cooperacién
entre iguais facilitaba unha certa auto-
correccion idiomatica, antes de que os
textos foran revisados nun proceso no
que participaban, conxuntamente, o
mestre € mailo autor ou autores.

Por ultimo, cada novo relato
desembocaba nun periodo de edicién e
publicacién na aula, que lembraba
aspectos xa cofiecidos: sobre todo, cla-
ridade, limpeza e sentido estético nos
traballos, e a sda inclusién na
Biblioteca de Aula. S6 faltaba, para
rematar, o exercicio publico da lectura
como autor ou como simple (pero afor-
tunado) lector.

6. TEMPORALIZACION

As actividades desefidronse para
o horario de lingua galega, cunha fixa-
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cién temporal variable para cada unha
delas, pero dediciandolle como pouco
unha hora semanal.

Esa sesidn, dentro do horario pro-
gramado para a materia, estaba xa des-
tinada para tarefas do obradoiro de
escritura. Polo tanto, o proxecto non
precisou de modificaciéns horarias
relevantes. En todo caso, algunhas das
lecturas planificadas (V. “Viaxe... 6
interior dos contos”) organizdronse no
tempo de biblioteca.

A distribucién temporal foi a
seguinte:

— Durante o primeiro trimestre,
actividades da fase primeira (recorda-
torio e aprendizaxe).

— Durante os trimestres poste-
riores, ata a Semana das Letras
Galegas, fase segunda (escritorio e
préctica).

7. AVALIACION

Como xa expofio en apartados
anteriores (V. “O tempo de escribir” e
“Proposiciéns de estilo”), o proceso de
avaliaciéon empregado tratou de com-
probar, en todo momento, se as diver-
sas propostas facilitaban a aprendizaxe
do alumnado. Coa aplicacién prictica
dos desefios experimentais que se ela-
boraban, tamén valoraba a sda repercu-
si6n na aula: caracteristicas das novas

dindmicas de clase, analise de todo o
material realizado polo alumnado.

— A presencia do conto fantéstico
como resultado final, cofiecido por toda
a aula desde o comezo da proposta, per-
mitiu a representacién mental da tarefa
e a aparicién da motivacién necesaria
para implicarse inicialmente no proxec-
to. Asi, podemos observar unha evolu-
cién satisfactoria dos obxectivos de
aprendizaxe formulados. Os relatos
escritos, segundo o modelo deste ‘cal-
deiro méxico’, acadaron cada vez unha
meirande complexidade na sda cons-
truccion linglistica e imaxinativa.

— A composicién narrativa,
seleccionada para esta experiencia, € a
organizacion da sda secuencia tempo-
ral resultaron altamente efectivas. O
proceso mesmo de redaccién, con
entradas e saidas maultiples, favoreceu
a deteccién das necesidades operativas
do alumnado, e a adaptacién das acti-
vidades como unha maneira de solu-
cionar problemas especificos.

— A correccién dos escritos con-
figurou unha parte importante do
proxecto. A revisiéon de sucesivos
borradores, e a conseguinte reescritura
dos textos, conceptualizou a capacida-
de de escribir como algo que pode
aprenderse. O habito de traballar con
borradores indicaba que un texto pode
ser escrito controlando as fases da sta
produccién. De calquera maneira, o
traballo continuado con este modelo
narrativo ofreceulles posibilidades
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para xogar coa imaxinacién mentres
creaban relatos escritos cada vez con
maior coherencia interna.

— A correccién tamén significa-
ba unha verdadeira recollida de datos e
resultados, como parte dun proceso de
avaliacién formativa. Ese proceso, un
elemento madis da aprendizaxe e non
un simple conxunto de probas ou cues-
tionarios, fundamentabase na observa-
cién e na andlise da actividade da aula
€, por suposto, na interaccién verbal
mestres-alumnos.

— A valoracién do alumnado do
proxecto en si mesmo, e cara 4 utiliza-
cién do ‘caldeiro maxico’ para escribir
contos, foi totalmente positiva. A opi-
nién maioritaria reflicte a facilidade de
uso e a rapidez na creacién de relatos
que presenta este modelo de narracién.
Incluso algins alumnos produciron
comics e poesias, algo que non estaba
previsto.

— Como proxecto adquiriu, en
consecuencia, unhas caracteristicas
globais e comunicativas que permiten
consideralo como un auténtico proxec-
to de escritura. Ofreceulle 6 alumnado
suficientes motivos para escribir e
inventar historias; creou situaciéns de
comunicacién que aumentaron a parti-
cipacion escolar; integrou obxectivos
concretos e xerais durante a asimila-
cion do estilo narrativo; orixinou, por
fin, actividades variadas para desenvol-
ve-las distintas fases da escritura.

— Neste sentido, creo que a idea
central desta proposta, a creacién de
relatos a partir de contos populares,
ainda pode aproveita-los estudios dou-
tros investigadores como Brémond,
Greimas ou Denis Paulme, para con-
servar na escola o poder do conto (Jean,
1988). De ai a sda cualificacién de
“primeiro caldeiro”.

— Para rematar, o ‘caldeiro méxi-
co’, en débeda con contos populares e
tradicionais, confirma a sda eficacia
narrativa, algo xa probado durante
moitos anos en centos de relatos
intemporais, e en case tddalas cultu-
ras. Como experiencia, defendeu sem-
pre a fantasfa, a espontaneidade do
imaxinario e a sta grande utilidade
escolar ainda hoxe, porque a punto de
encetar un novo milenio, “a esencia da
verdade (ainda) estd no reino do miste-
rio e a marabilla”. Palabras de Michael
Ende.
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